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PRESENTACION 

Ernesto Cohen 
Division de Desarrollo Social, CEPAL 

La educacion es el eje que articula el crecimiento economico y el de­
sarrollo social. Proporciona los conocimientos y destrezas que per­
miten aumentar la productividad del trabajo y enfrentar los desafios 
de la competitividad. Constituye, al mismo tiempo, uno de los re­
sortes basicos en el proceso de integracion social. 

Estos son algunos de los consensos expresados en la preocupa­
cion creciente de los gobiernos de la region por aumentar la cobertu­
ra y calidad de la educacion. El problema subsistente es como conci­
liar la eficiencia con la equidad en ellogro de dichos objetivos. 

El analisis de la eficiencia constituye una preocupacion funda­
mental en el proceso de asignacion de recursos. En el campo educa­
tivo se traduce en minimizar el costo de los insumos requeridos para 
maximizar la cobertura. Esta es una condicion necesaria para alcan­
zar los fines perseguidos. La condicion suficiente consiste en aumen­
tar, paralelamente,la calidad de la educacion, que esta desigualmente 
distribuida como resultado de la estructura social vigente. 

El camino seftalado conduce al problema de la equidad, tradi­
cionalmente concebida como contrapuesta a la eficiencia. lEs real tal 
dilema en el campo educativo? Del analisis intra e inter sectorial surge 
daramente que la inversion en la educacion, sobre todo en la educa­
cion basica, es la que tiene la mayor tasa de rentabilidad social. Por 
consiguiente, desde la optic a de la sociedad en su conjunto, la "efi­
ciencia social" se optimiza cuando los recursos se destinan a las areas 
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12 Erneslo Cohen 

mas rentables. En esta logica, la inversion educativa compatibiliza, 
por definicion, los requerimientos que plantean la eficiencia y la equi­
dad, dado que la expansion y mejora de la educacion en los sectores 
carenciados se rraducen en incrementales beneficios sociales . 

Existe, sin embargo, una dimension adicional que se puede ex­
presar en una pregunta: ,Como asignar eficientemente los recursos 
disponibles para maximizar el impacto educativo perseguido? 

Las piiginas que siguen constituyen reflexiones que pretenden 
adelantar en su respuesta. 



CAPITULO 1 

EDUCACION, EFICIENCIA Y EQUIDAD: 

UN A DIFICIL CONVIVENCIA 


Ernesto Cohen 

Division de Desarrollo Social, Cepal 


,Que hacer para favorecer la equidad en la educaci6n? Tal es la pregunta 
que guia las reflexiones presentadas en este trabajo. ElIas tienen como pro­
p6sito generar criterios para una asignaci6n de recursos que permita dis­
minuir las desigualdades actualmente existentes en la educaci6n. 

Ningun sistema educativo es capaz de crear igualdad de conocimien­
tos. La pregunta relevante es, entonces, si existen politicas educativas que 
produzcan sistemas capaces de acortar las brechas existentes entre los dis­
tintos grupos sociales, potenciando el quantum de capital humano requeri­
do por el desarrollo econ6mico y social. 

Dado que este estudio ha tornado la asignaci6n de recursos como el 
eje de concreci6n de los criterios de equidad, hay dos preguntas relaciona­
das que se deberian contestar. En primer lugar, Lcual es la relaci6n entre 
magnitud del financiamiento y calidad de la educaci6n? Quizas una cierta 
meseta de financiamiento es esencial para la calidad, pero una vez alcanza­
do ese myel no es el factor mas importante para alcanzar mejorias adicio­
nales. En segundo lugar, Lque estrategias permiten avanzar por el sendero 
de una mejor calidad y equidad educativa? 

En los esfuerzos actuales por mejorar la calidad de la educaci6n en 
America Latina y el Caribe, un aspecto fundamental es la busqueda de 
maneras eficientes y eficaces de gestionar los recurs os disponibles -dine­
ro, personas y conocimiento-- de manera de aumentar tambien la equidad 
en la educaci6n. EI punto esta en lograr una focalizaci6n adecuada de los 
recursos, de manera de reducir las brechas en desempeno escolar asociadas 
a las diferencias de estra to socioecon6mico y, en particular, a la transmisi6n 
intergeneracional de la pobreza. 

13 



14 Ernesto Cohen 

1. RENTABfUDAD DE LA EDUCACfON 

La educacion es un bien de inversion y, como tal, constituye una contribu~ 
cion relevante al desarrollo economico. Toda inversion supone afrontar cos~ 
tos para obtener los beneficios esperados. La reladon existente entre ambos 
puede ser analizada desde una doble optica: i) la privada (amilisis financie~ 
ro), que compara los costos y beneficios directos, valorados a predos de 
mercado, para escoger la alternativa que maxim ice el volumen y tasa de 
gananda para el dueno de los recursos que se asignan al proyecto; y ii) la 
sodal (analisis economico 0 sodoeconomico), en la que se consideran tam~ 
bien costos y benefidos indirectos a predos de eficiencia, buscando 
maximizar el impacto (rentabilidad) de la inversion sobre la sociedad en su 
conjunto. 

Tanto en la evaluaci6n privada como en la social se parte de un princi­
pio muy simple. Se comparan los beneficios (B) con los costos (C) del pro~ 
yecto, y si los beneficios son mayores que los costos, se tiene una primera 
indicacion de que el proyecto deberia, en principio, ser aprobado. 

Si B es mayor que C existe, en consecuencia, un excedente. Este debe 
ser mayor que el costo de oportunidad del capital utilizado en el proyecto. 
Para la evaluacion financiera, el referente general de dicho costo de oportu~ 
nidad esta constituido por la tasa de interes existente en el mercado. Esta 
representa 10 que el inversor podria obtener depositando el dinero que de- . 
manda el proyecto en un banco (0 en su mejor alternativa de colocacion de 
dichos recursos). Desde la perspectiva de la evaluaci6n social, se considera 
el costo de oportunidad del capital en ellargo plazo, 10 que se denomina 
tasa de descuento; ella es semejante a la tasa de interes, pero considerada 
desde la perspectiva de la sociedad en su conjunto. Es el costo del uso alter­
nativo del capital en otro tipo de proyectos. 

Para el inversor privado, los unicos costos y beneficios relevantes son 
los que se traducen, respectivamente, en egresos e ingresos. A estos se los 
denomma costos y beneficios direct os. Pero el proyecto puede producir efec­
tos que no se traducen en ingresos ni egresos. Ellos son costos y beneficios 
indirectos (0 externalidades). La poluci6n producida por fabricas contami­
nantes es un costo indirecto. La dismmuci6n del tiempo de traslado de la 
poblacion por la incorporacion de un sistema eficiente de transporte es un 
beneficio indirecto. Ninguno de los dos entra en la contabilidad de la em­
presa, porque impacta a actores externos a la misma. Por 10 tanto, no for­
man parte de su analisis. Pero S1 deben considerarse desde la perspectiva 
de la sociedad globaL Por ello,la evaluaci6n social considera costos y bene­
ficios tanto directos como indirectos. 
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La tasa de retorno del proyecto es una medida de su rentabilidad ex­
presada en h~rminos relativos. Es el resultado de la comparacion entre los 
costos y beneficios pertinentes (directos e indirectos) en relacion a la tasa 
de interes 0 de descuento, segun se este llevando a cabo amilisis privado 0 

social. 
La comparacion entre costos y beneficios permite calcular la tasa de 

retorno de la inversion, 10 que constituye una guia para la asignaci6n de 
recursos tanto en el ambito privado como de la sociedad global, y asi, sobre 
esa base, ella puede establecer prioridades inter- e intrasectoriales que se 
traducen en las politicas publicas. 

En materia de educaci6n, la inversion puede resultar en varios tipos 
de beneficios que, si bien se encuentran interrelacionados entre s1, resultan 
anaHticamente distinguibles: 

El aumento de conocimientos y destrezas que incrementan la produc­
tividad del trabajo. 

El crecimiento del producto nacional (beneficio para el pais) y del in­
greso (beneficio para el individuo). 

La disminucion del tiempo que se requiere para el acceso al mercado 
laboral, 10 que beneficia tanto al individuo como a la sociedad. 

Se puede estimar la contribucion que la educacion realiza a la produc­
tividad comparando las diferencias a 10 largo del tiempo entre los ingresos 
percibidos por individuos que tienen diferentes capitales educativos. Aqui 
caben dos consideraciones. En los paises donde la educacion se encuentra 
fuertemente subsidiada, los costos sociales son mayores que los privados 
en una proporcion que es funcion de la magnitud de las transferencias rea­
lizadas. Por 10 tanto, la tasa de rentabilidad privada sera, en esa misma 
medida, mayor que la social. Pero tambien existen externalidades deriva­
das de la educacion, no apropiadas por el individuo y que derivan en bene­
ficios para la sociedad, por 10 cuallos beneficios sociales exceden a los pri­
vados. Ademas,las externalidades son siempre muy dificiles de medir y no 
se reflejan en ingresos. Por esta razon son normalmente ignoradas. Ello 
hace que sea razonable suponer que, si se induyeran las externalidades de 
la educacion, la tasa de retorno social seria superior a la privada. 

La educacion basica efecrua la mayor contribudon al crecimiento eco­
nomico, como surge daramente del analisis intra e intersectorial. El Banco 
Mundial entrega la siguiente informacion para America Latina y el Caribe. 
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Cuadro 1 
Tasas de retorno de la educaci6n 

Basica Basica 

17,9 12,8 12,3 26,2 16,8 19,7 

FCE:><TE: Banco Mundial (1995). 

Por otra parte, comparando la rentabilidad de la inversion entre 1974 
y 1992 en educacion basica, agricultura, industria e infraestructura, se ob­
tuvo los siguientes resultados (Banco Mundial1995): 

Cuadro 2 
Tasas de rentabilidad de distintos sectores de La economia 

--~.--..------------------.~-------

1974-82 1983-92 1974-92 

Educacion basica 
Agricultura 
Industria 
Infraestructura 
Todos los proyectos 

14 
15 
18 
17 

11 
12 
16 
15 

20 

FUE:><TE: Banco Mundial (1995). 

La informacion precedente deberia constituir una gufa para el esta­
blecimiento de prioridades en materia de polfticas publicas, privilegiando 
al sector y, dentro de el, a la educacion basica, siempre que se pretenda 
optimizar la rentabilidad social de la inversion. 

Los costos sodales indirectos que se derivan de las ineficiencias del 
sistema educativo constituyen una dimension de analisis complementario. 
Un ejemplo claro es el problema de la repitencia. Un autor estima "un 45,7 
por ciento de repitencia en America Latina, 10 que ascenderfa para el ano 
1990 a, aproximadamente, 10.033.982 nifios. El cos to economico de estos 
indices de repitencia se ha estimado entre 1.000 y 4.200 millones de dolares 
por ano. Proyectando conservadoramente estas cifras para Chile, arrojan 
un costa anual de alrededor de 100 millones de dolares" (Arancibia y otros 
1995). Corresponderfa realizar un analisis semejante de la desercion, com­
parando los costos directos que se derivarian de incrementar la retencion, 
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con la tasa de rentabilidad de cada estadio del proceso educativo. 
Normalmente solo se toman en cuenta los costos directos (los que se 

traducen en egresos) que demanda cada estrategia educativa. Existe, sin 
embargo, un cos to menos visible, pero igualmente real, representado por el 
potencial de crecimiento en la dotacion de capital humano que no se con­
creta, como consecuencia de los deficit educativos existentes. Una primera 
aproximacion a la magnitud global de este "costo invisible" que afronta la 
sociedad es la diferencia entre el costo de oportunidad del capital en el 
largo plazo y la tasa de rentabilidad del sector. 

2. EL IMPACTO !\JO ES sOLO FUNCION DE LA I!\JVERSION 

Los resultados de la Prueba Simce (Sistema de Medicion de la Calidad de la 
Enseflanza) han permitido detectar que las politicas de mejoramiento edu­
cativo no han logrado incrementar significativamente el porcentaje de 10­
gro de los contenidos curriculares minimos entre los estudiantes de educa­
cion basica. El escaso impacto alcanzado se debe, en gran medida, a la dis­
crepanda entre los objetivos perseguidos y las politicas implementadas para 
alcanzarlos, que se tradujeron en la aplicacion de soluciones homogeneas a 
realidades sociales heterogeneas (Franco y otros 1991). 

En las politicas sociales en general, y en las educativas en particular, 
se asume que el impacto es funcion de la inversion; esto es, en la medida en 
que aumenta la inversion tambien 10 hace el impacto. La curva que relacio­
na ambas variables refleja la eficacia y la eficiencia de la tecnologia utiliza­
da para producir el impacto deseado. 

Dado que la tecnologia puede ser sencillamente definida como la "for­
ma de hacer algo" 0 como la combinacion de insumos y actividades para el 
logro de algun objetivo, se puede coneIuir que, a menos que la demanda 
sea homogenea, existiran tantas tecnologias como poblaciones objetivos 
relevantes. Por 10 tanto, la politica educativa debe ser analizada a partir de 
los distintos segmentos poblacionales qu~ son afectados por ella. As!, se 
arriba naturalmente a distintas "politicas educativas" desglosadas por seg­
mento pertinente en la distribucion del ingreso. 

Las tasas de retorno de la educacion estan caIculadas sobre prome­
dios cuya representatividad depende de la dispersion que existe en torno a 
ellos. En la medida en que disminuye la repitencia, el ausentismo y la de­
sercion, y aumenta el rendimiento escolar, se incrementa tanto la tasa de 
retorno privada como la social. En tanto la poblacion receptora de los servi­
cios educativos tiene un menor nivel economico social, se revierte el com­
portamiento de los indicadores mencionados y, por consiguiente, baja en la 
misma proporcion la rentabilidad de la inversion. 
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Tradicionalmente se ha tratado de mejorar la eficacia de la educad6n 
operando sobre variables directamente ligadas al contexto educativo. A esta 
categoria pertenecen los insumos materiales, pnicticas instrucdonales, tex­
tos escolares, etc. Dichas intervenciones son relevantes, pero estan fuerte­
mente mediatizadas por factores contextuales que relativizan su eficacia 
potencial. El 60 por dento del rendimiento escolar diferencial se explica 
por factores extraescolares (Banco MundiaI1995). "El clima educadonal del 
hogar (afios de estudio de los adultos del hogar) es el factor de mayor inci­
denda en los logros educacionales, y explica entre 40 y 50 por dento del 
impacto que ofrecen las caracterfsticas del contexto socioecon6mico y fa­
miliar. La capacidad econ6mica (distribud6n del ingreso per capita de los 
hogares) explica entre 25 y 30 por dento, incidiendo en tercer lugar la infra­
estructura fisica de la vivienda (hogares hacinados y no hacinados) y, por 
ultimo, el nivel de organizaci6n familiar (cuyos extremos son los hogares 
con jefatura femenina sin conyuge y aquellos integrados por ambos conyu­
ges casados)" (Gerstenfeld 1995). 

Diagrama 1 
Influencia del clima educacional 

y del ingreso del hogar en el rendimiento escolar 
(Promedio simple de paises de America Latina alrededor de 1990) 

Cuartil 1 Cuartil2 Cuartil4 

aI 42 a! 37i--~ Clima educacional 
del hagar (0 a 5.99) ~lj 'b/6.9 

I ~ ra! 12 !r a! 23Clima educacional 
del hagar (6 a 9.99) 17 9.7U'" lib!bl 7.8 Ib! ,8.4 I J 

I aI 9 aI 7
Clima educacianal 
del hagar (10 y mas) bl 10.9Ibl 10.1 I 
FL'E"TE: Gerstenfeld (1995). 



Educaci6n, ejiciencla y equidad 19 

Diagrama 2 

Influencia de las condiciones de vivienda 


y el tipo de familia en el rendimiento escolar 

(Promedio simple de paises de America Latina alrededor de 1990) 


1 

I aJ 52
 
I J./ :: "I I I aJ 43 1 r~ i bl 59 [- ----! aJ 21 

I • I I bl 79 
- I' 

i 
aJ 36 C1 _ Cli1 C1- Cli1 

NH-J NH-Cbl 7.1 

131aJ 20
C2- Cli2 I C2 - Cli2 
NH-J bl 9.0 1 NH-Cbl 8.3 ~ 

9.1 Porcentaje de nifios de 7 a 14 afios de edad con rezago escolar. 

QI Promedio anos de estudio de jovenes no autonomos de 15 a 24 anos de edad. 

C1 Cuartilli C2 =Cuartil2; C4 Cuartil4. 

Clil Clima educacional del hogar de 0 a 5,99 anos de estudio. 

Cli2 Clima educacional del hogar de 6 a 9,99 afios de estudio. 

H Hogares con hacinamiento. 

NH Hogares sin hacinamiento. 

J Hogares con jefe mujer sin conyuge. 

C Hogares con ambos conyuges y casados. 


FUENTE: Gerstenfeld (1995). 

Todos los factores mencionados son considerados panimetros desde 
la perspectiva de las politic as educativas; vale decir, se considera que no 
son susceptibles de modificacion a traves de las intervenciones que dichas 
politicas suponen. Asi, el uruco espacio de operacion posible es el 40 por 
ciento que se ubica en el ambito especificamente escolar. Por otro lado, el 
acotamiento del ambito de accion contribuye al disefto e implementacion 
de politic as universalistas que se traducen en una oferta homogenea. En el 
contexto de las determinaciones preexistentes, esto lleva a la reproduccion 
del sistema social vigente. 
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Altemativamente se plantea otra forma de universalizacion: ya no de la ofer­
ta, sino de la satisfaccion de las necesidades de las personas. Se sustenta en el 
principio de equidad, seglin el cual para superar las diferencias, debe tratarse 
desigualmente a quienes son socioeconomicamente desiguales (accion afir­
mativa 0 discriminacion positiva). Una oferta homogenea para situaciones 
heterogeneas sOlo puede conducir a no alterar diferencias originarias. Esa oferta 
correspondeni a las necesidades de cierto subconjunto de la poblacion, pero 
no sera adecuada para otros, sea por razones culturales 0 socioeconomicas. 
As!, lograr que los hijos de familias pobres asistan a la escuela y se mantengan 
en ella exige asignarles, ademas de una educacion de buena calidad, un hora­
rio mas extenso de clase que permita compensar las limitaciones que el clima 
familiar impone a la capacidad de aprender; programas nutricionales e, inclu­
so, un subsidio por el costa de oportunidad que significa abandonar alguna 
insercion laboral. Debe recordarse que mientras para la dase media los hijos, 
en su infancia, solo provocan gastos, para los estratos menos favorecidos pue­
den ser una inversion, al aportar desde pequenos al ingreso familiar. (Franco 
y otros 1995) 

Esta optica requiere internalizar dentro de la escuela los facto res 
limitantes del contexto familiar inherentes a la pobreza. Lleva a transfor­
mar los parametros en variables centrales de las politicas educativas que 
tienen como poblaci6n destinataria a los sect ores mas carenciados. 

Habitualmente se entiende la equidad como contrapuesta a la efi­
ciencia, 10 que permite hablar del "cos to social de la equidad". Esto es as! en 
muchos campos. En el de la educacion basica de los grupos carenciados, 
empero, es una hipotesis que exige contrastacion empirica. Seria necesario 
comparar los costos incrementales de inversion y operacion que demanda­
ria, por ejemplo, la extension de la jornada escolar, con los beneficios socia­
les adicionales que resultarian de disminuir la repitencia y la deserci6n y 
aumentar el rendimiento. 

3. DE LAS POLfTICAS A LA ASIGNACI6N DE RECGRSOS EN EL l\1VEL MICRO 

Los proyectos son la materializacion de las poHticas. Cada escuela es un 
proyecto, porque constituye la unidad minima de asignacion de recursos 
para ellogro de los objetivos educativos perseguidos. Si se opta por el pa­
radigma fundado en criterios de equidad, que se traduce en una oferta des­
igual para desiguales, corresponde aplicar un modele de evaluacion (asig­
nacion de recursos) diferente al que se utiliza actualmente. 

Previamente se mencionaron las estrechas relaciones entre educaci6n 
y desarrollo economico. La educacion es un motor y una condicion del cre­
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cimiento, Esto se expresa en sus altas tasas de rentabilidad social, sobre 
todo la de educacion basica. Considerando el consenso existente en torno a 
10 anterior, no resulta necesario continuar realizando evaluaciones econo­
micas que permitan trazar la curva de la tasa de rentabilidad en el tiempo. 
Esta labor seria excesivamente compleja y costosa, y no justifica los esfuer­
zos que demanda. Pero queda una tarea pendiente: lcomo asignar los re­
cursos disponibles de forma tal que optimicen las relaciones costo-impac­
to? Esto es, lcomo se puede maximizar el impacto al menor costa posible? 

Este desafio plantea dos exigencias. La primera consiste en diferen­
ciar las poblaciones destinatarias segun su grado de vulnerabilidad educati­
va, destacando las necesidades que, dentro de este campo, les son especifi­
cas, La segunda, mtimamente ligada a la anterior, consiste en conocer la 
incidencia relativa de los distintos componentes que operan como determi­
nantes en el proceso de aprendizaje para cada grupo relevante definido. Fuller 
y Clarke (1994) muestran, sobre la base de un estudio realizado en mas de 
25 paises para medir la importancia relativa de los determmantes del apren­
dizaje en la ensefianza basica, que el puntaje combinado del tiempo 
instruccional en la escuela y de las tareas en el hogar arroja un total de 185, 
mientras que el salario del profesor y el tamafio de la dase llegan a aproxi­
madamente 60 puntos. 

Cuando no se ponderan los insumos entregados, se esta suponiendo 
que a todos se les asigna una importancia equivalente. No estab1ecer rela­
ciones entre el cos to de los msumos y sus impactos estimados conduce ne­
cesariamente a una mala asignacion de recursos. 

Los gobiemos han emp1eado basicamente dos tipos de estrategias para 
la entrega de msumos en e1 campo educativo. La provision de "paquetes" 
es, sin duda, la que alcanzo mayor difusion. Este modelo supone 1a existen­
cia de un equipo central que defina los est<indares de los paquetes que se 
van a entregar y los prerrequisitos para el acceso a ellos. Otra estrategia, 
seguida en muchos paises, privilegio la transferencia de recursos a las ins­
tituciones locales para que elIas los asignen en funcion de 1a estructura es­
pedfica de sus necesidades. 

Es imposible afirmar a priori cual es el paquete optimo para todas las 
realidades. En consecuencia, la flexibilidad del conte'rrido del mismo resul­
ta tanto 0 mas importante que la fijacion y control de sus estandares. 

En Chile, cuando en el nivellocal se detecta una necesidad educativa 
insatisfecha (por ejemplo, los nifios en edad escolar exceden a la oferta de 
escuelas existente), se busca encontrar 1a solucion de costa minimo para 
alcanzar la cobertura educativa de acuerdo a 1a norma. La evaluacion del 
proyecto persigue optimizar la eficiencia en e1 proceso de asignaci6n de 
recursos, garantizando el menor desembo1so para lograr e1 objetivo perse­



v' 

22 £rnesto Cohen 

guido (cobertura). Este analisis constituye una condicion necesaria, pero 
no suficiente, para alcanzar los objetivos de impacto perseguidos par el 
sector que justifican los recursos que la generacion del producto (escuela) 
requiere. 

El impado esta condicionando par; i) los niveles y tipos de carencias 
de la poblacion destinataria del proyecto; y ii) la estructura de determina­
cion de los fadores que inciden en la efectividad del proceso educativo. 
Dado que ambos fadores varian en funcion de las condiciones locales, la 
composicion de los insumos deberia ser tambien parte de la evaluacion de 
proyectos. Asi, el analisis de la eficiencia debe ser complementado can el 
de la eficacia, y ambos sintetizados en una evaluacion costo-impacto. 

Esto exige conocimientos sabre las siguientes variables: 

a. La vulnerabilidad educativa. Se canace cual es el peso relativo de los 
fadores extraescolares. La ponderacion resultante, al relevar las caracteris­
ticas de la familia en las variables capital educacional, capacidad economi­
ca, condiciones fisicas de la vivienda y grado de la organizacion familiar, 
permitiria elaborar un predictor de fa vufnerabilidad 0 riesgo educativo. 

Sabre la base de muestras probabilisticas a, eventualmente, censos en 
areas seleccionadas, se deberia relevar informacion sobre las cuatro varia­
bles previamente mencionadas (fadores extraescolares). A partir de la dis­
tribucion que la combinacion de ellas presente, seria posible construir una 
tipologia en funcion de los puntas de quiebre que resulten. Esta entregaria 
tipos de escuelas en funcion de factores extraescolares. Para elaborar el mapa 
de los efectos del sistema educativo se requiere adicionalmente otro con­
junto de indicadores que, a modo de ejemplo, se mencionan a continua­
cion: 

(1) 	 Abandono Escolar a Nivel Basico (AENB) = NAENB/MIBA x 100 
NAENB = Numero de Abandonos Escolares en la Ensenanza Basica 
MIBA = Matricula Inicial Basica Anual 

(2) 	 Repitencia Escolar Basica = NARB/MEBF x 100 
NARB =Numero de Alumnos Reprobados en la Ensenanza Basica 
MEBF Matricula Escolar Basica Final 

(3) 	 Matricula Extraedad Basica =NAFEB/MfEB x 100 
NAFEB Numero de Alumnos Fuera de Rango de Edad en Nivel 
Basico 
MTEB Matricula Total en Ensenanza Basica 

(4) 	 Promedia Simce en Establecimientos Particulares Subvencionados 
SIMCE PS 4°B (Media Ponderada en la Comuna de las Escuelas can 
los resultados obtenidos en Matematicas y Castellano). 
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(5) 	 Promedio Simce en Establedmientos Municipales ::: SIMCE M 4°B (Me­
dia Ponderada en la Comuna con los resultados obtenidos en Mate­
mMicas y Castellano). 

(6) 	 Brecha Simce Municipal-Particular (SIMCE PS 4°B - SIMCE M 4°B)/ 
(SIMCE M 4°B) x 100 

Utilizando instrumentos estadisticos (por ejemplo, modelos de regre­
si6n multiple) se puede determinar la propord6n de explicad6n que cada 
tipo de factor extraescolar incorpora a los efectos del sistema educativo. El 
grade de certidumbre de la estimad6n sera equivalente a la del predictor, 
que podni ser utilizado tanto para la intervend6n de las escuelas en opera­
cion como para la evaluadon ex ante. 

b. La jerarquia de determinacion de los factores que inciden sobre las va­
riables de impacto (rendimiento, repitencia, deserci6n) para los distintos 
tipos de vulnerabilidad educativa. Es probable que los grados de inciden­
cia varien en fund6n de la combinacion de los factores considerados para 
la determinacion del riesgo educativo. Deberian, por ejemplo, ser distintos 
para diversos grados de carencialidad y para diferentes localizadones es­
paciales en el continuum rural-urbano. 

La hipotesis subyacente es que cada tipo de carencialidad requiere 
una combinacion de insumos diferentes. Los resultados hasta el momenta 
obtenidos en el Programa de Mejoramiento de la Calidad de la Educaci6n 
(MECE) Basica y el Programa de las 900 Escuelas (P-900), podrian propor­
donar una base para adelantar en este campo. En forma tentativa se po­
drian enumerar algunos de los factores que afectan al rendimiento; por ejem­
plo, tiempo instruccional, tareas en la casa, bibliotecas, libros de textos, co­
nocimiento del profesor, experiencia del profesor, salario del profesor, ta­
mana de la clase. 

En estudios realizados en mas de 25 paises sobre este campo, el Banco 
Mundial (1995:82) presenta los siguientes resultados: 
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Diagrama3 
Factores determinantes de aprendizaje efectivo en la educacion primaria 

(Porcentaje de estudios que muestran efecto positivo) 
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FUE"'E Fuller y Clarke (1994). 

c. La capacidad institucionallocal para administrar e implementar las ca­
nastas de insumos educativos variables. La capacidad de gestion existente 
en las municipalidades es un determinante para las escuelas que de ell as 
dependen. Dado su importancia, sena necesario estratificar los municipios 
utilizando indicadores tales como: 

(1) 	 Solvencia Financiera en Educacion =GPAUE/YS x 100 
GPAUE Gastos de Personal en Aulas en Educacion 
YS = Ingresos por Subvencion 

(2) 	 Variacion de Aportes de Empresarios Privados a la Educacion Muni­
cipal (APEM2 - APEM1) / APM1 x 100 
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APEM2 Aportes Privados a la Educacion Municipal Ano 2 

APEMI Aportes Privados a la Educacion Municipal Ano 1 


(3) 	 Brecha SIMCE Regional-Comunal en Establecimientos Municipales 
= (SIMCE R-M 4°B-SIMCE C-M 4°B) I (SIMCE C-M 4°B) x 100 

(4) 	 Brecha SIMCE Regional-Comunal en Establecimientos Particulares 
Subvencionados 
= (SIMCE R-PS 4°B - SIMCE C-PS 4°B) I (SIMCE C -PS 4°B) x 100 

(5) 	 Brecha SIMCE Nacional-Comunal en Establecimientos Municipales 
= (SIMCE N-M 4°B - SIMCE C-M 4°B) I (SIMCE C-M 4°B) x 100 

(6) 	 Brecha SIMCE Nacional-Comunal en Establecimientos Particulares 
Subvencionados 

(SIMCE N-PS 4°B - SIMCE C-PS 4°B) I (SIMCE C-PS 4"B) x 100 

d. Para las escuelas que se encuentran operando, es necesario estimar la 
capacidad que timen para internalizar los paquetes instruccionales adaptados a 
la estructura de la demanda potencial existente. Para tales efectos se podria 
construir un indice utilizando indicadores como: 

(1) 	 Variacion de Inversion Anual por Alumno (IPA2 - IPAl)/IPA1 x 100 
IPA2 =:: Inversion por Alumno Ano 2 
IPA1 = Inversion por Alumno Ano 1 

(2) 	 Rotacion del Personal en la Escuela TFER/TFEE x 100 
TFER Total de Funcionarios en Educacion que se Retiran en el Ano 
TFEE := Total de Funcionarios en Educacion al lOde Enero 

(3) 	 Ausentismo de los Profesores DLMPImp x 100 
DLMP =Dias de Licencia Medica de los Profesores 
mp = Total de Dias Profesor al ano (suma de profesores multiplica­
dos por los dias que trabajo cada uno - S(Pi x ti» 

(4) 	 Capacitaci6n del Personal =TFEC/TFEE x 100 
TFEC '" Total de Funcionarios de Educaci6n Capacitados (cursos > 30 
horas) al ano 
TFEE = Total de Funcionarios de Educacion al lOde Enero 

(5) 	 Capacidad Disponible NCJ INAD x 100 
NCJ Numero de Cursos por Jomada 
NAD Numero de Aulas Disponibles 

(6) 	 Variacion Anual de la Matricula (MIEB2 - MIEB1) I (MIEB1) x 100 
MIEB2 = Matricula Inicial Ensenanza Basica Ano 2 
MIEBI = Matricula Inicial Ensenanza Basica Ano 1 

(7) 	 Raz6n de Gastos en Personal GPE/GTE x 100 
GPE Gastos en Personal de la Escuela 
GTE = Gastos Totales de la Escuela 
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(8) 	 Raz6n de Gastos en Funcionamiento == GFE/GTE x 100 
GFE == Gastos en Funcionamiento de la Escuela 

(9) 	 Relaci6n de Numero de Alurnnos por Oocente == NAME/NOE x 100 
NAME Numero de Alurnnos Matriculados en la Escuela 
NOE Numero de Oocentes en la Escuela 

(10) 	 Relaci6n de Numero de Alumnos por Funcionario No Oocente 
NAME/FNOE x 100 
FNOE = Funcionarios No Oocentes en la Escuela 

(11) 	 Profesionalizad6n de los Oocentes == NOTE/TOE x 100 
NOTE Numero de Oocentes Titulados en la Escuela 
IDE Total de Oocentes en la Escuela 

Bajo estas condiciones, es viable realizar un amHisis de los costas e 
impactos y construir un paquete 6ptimo de insumos adaptado a la realidad 
local. Podrla determinarse, por ejemplo, cuanto cuesta y que impactos pro­
duce alargar dos horas la jornada educativa. De la misma manera, es posi­
ble determinar cUiil es el valor monetario de las actividades del proyecto 
orientadas a sensibilizar a los padres sobre la importancia que tiene su par­
ticipaci6n en un proyecto educativo conjunto y el impacto que resulta de 
ello. Si este proceso se realiza con todos los insumos pertinentes que deri­
van del estado del conocimiento disponible, resulta perfectamente posible 
encontrar una relaci6n costo-impacto 6ptima para cada tipo de interven­
ci6n y de proyecto. De ella resultara el paquete especifico que se podra 
utilizar en cada caso. 

4. 	 EL PAPEL DE LOS USUARI05 

Los usuarios de los proyectos sociales constituyen un grupo con necesida­
des insatisfechas, pero que carecen de capacidad adquisitiva para financiar 
los satisfactores requeridos a traves del mercado. Es el caso de las escuelas 
municipales, que cubren aproximadamente 60 por ciento de la matricula 
total del pais, correspondiente al segmento inferior de la distribuci6n del 
ingreso nacional. Si bien para los padres existe la posibilidad de optar entre 
dichos establecimientos y las escuelas particulares subvencionadas, dicha 
elecci6n esta limitada por la oferta existente, la accesibilidad espacial, la 
transparencia de la informaci6n relevante y la irnportancia que a ella se Ie 
asigne. Es indudable que a medida que aumenta el grado de carencialidad 
de los usuarios las restricciones mencionadas adquieren mayor vigencia, 
llegando al extremo de que, en realidad, el Estado (Ia escuela municipal) 
llegue a constituir una oferta monop6lica. Este grupo poblacional no repre­
senta demanda afectiva sino "social", en la medida en que 5610 son porta­
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dores de necesidades insatisfechas. Pese a ello, su participacion es relevan­
te para la efidenda y la eficada en todas las etapas del cicio de vida del 
proyecto educativo. 

Respecto de la importancia que tiene la participacion comunitaria en 
los proyectos sociales, vale la pena mencionar una experiencia que resulta 
particularmente relevante. Un estudio de la AID, realizado en 1975, busco 
identificar los elementos significativos para explicar el exito 0 fracaso de 
proyectos de desarrollo rural integral financiados por el Banco Mundial, 
analizando 36 que se llevaron a cabo en Africa y 35 en America Latina. 
Algunas variables que habitualmente se consideran importantes para el 
exito de un proyecto de este tipo, como la alfabetizacion de la poblacion 
objetivo, la distancia en relacion con un camino permanente, la calidad del 
medio fisico para la agricultura, el numero de parcelas por extensionista, la 
experiencia anterior de los campesinos con ese tipo de proyectos, etc., re­
sultaron ser irrelevantes en la gran mayoria de los casos para explicar di­
cho exito. Por otra parte, se comprobo que era decisivamente importante la 
participacion de la poblacion objetivo tanto en el diseno como en la 
implementacion del proyecto, en una situacion tal que ni los administrado­
res del proyecto ni los usuarios del mismo tuvieran toda la capacidad de 
decision (Cohen y Franco 1992). 

Esta conclusion destaca la centralidad de la participadon de la pobla­
cion beneficiaria en el diseno, puesta en marcha y operacion de estos pro­
yectos. 

Por otra parte, sin tomar como marco de referenda efectos tan globales 
que puedan expresarse como ''t~xito'' 0 "fracaso" del proyecto, existen otras 
experiencias que indican la incidenda que la participacion tiene sobre la 
eficienda y la eficada de los mismos. En la evaluacion del Programa de 
Promocion Sodal Nutricional de Argentina, realizada en 1985, pudo verifi­
carse que el costa de una radon alimentaria diferia sustancialmente entre 
las provincias en las que se aplicaba el programa, segun hubiera 0 no parti­
cipacion comunitaria. 

Se desprende de los ejemplos anteriores que resulta esencial que los 
proyectos sociales impulsen una estrategia participativa. Esto constituye 
un verdadero desafio para la gestion de los mismos. 'Vale la pena recordar 
que, para avanzar en el camino de la participacion, "la forma de hacer las 
cosas es tan importante como las cosas que se hacen" (Garda Huidobro 
1985). En el campo de los proyectos sociales, esto supone que su adminis­
tracion establezca relaciones horizontales con los usuanos para viabilizar pro­
cesos de reajustes permanentes entre las metas, las formas previstas de al­
canzarlas y las necesidades de los beneficiarios, que se van modificando 
como resultado de un contexto cambiante. 
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~ Por otro lado, los programas son conjuntos de proyectos que persi­

guen los mismos objetivos. Por ella son formulados en grandes agregados ~ 

de caracter nacional, regional 0 provincial. Los proyectos son las unidades 
mfnimas de asignacion de recursos, cuya localizaci6n espacial se da en el 
nivel del municipio. 

La participacion de los usuarios requiere el fortalecimiento de la ca­
pacidad de gestion a nivellocal. Hay, por 10 menos tres razones para ello. 

En primer lugar, los objetivos de impacto perseguidos buscan tradu­
cir los objetivos nacionales de la politica educativa en una realidad local. Se 
preten de, por ejemplo, mejorar el rendimiento escolar medido a traves de 
la Prueba Simce. Tal como se dijo, hay multiples fadores que inciden en 
ello. La distribucion que estos presentan en los niveles regional, provincial 
o departamental es poco relevante. Los unicos datos pertinentes son los del 
plano local, que rescatan la especificidad del problema, los grados de liber­
tad de las altemativas adoptadas por el proyecto y los recursos movilizables 
localmente. 

En segundo lugar, la participacion social busca potenciar a la comu­
nidad para que opere como recurso. Para que este potencial se trans forme 
en un verdadero insumo adicional, la comunidad debe no solo percibir el 
problema, sino tambien la capacidad transformadora del proyecto. EllO exige 
ambitos territoriales que posibiliten la homogeneidad de los usuarios y de 
las soluciones que se van a implementar. 

Finalmente, la participacion puede retroalimentar la gestion por via 
del control social en la operacion del proyecto. Esto es factible en la medida 
en que sean compatibles la escala que el proyecto tiene y la comunidad 
receptora del mismo, 10 que s610 se produce en el nivellocal. 

5. CONCLUSIONES 

El analisis de la eficiencia constituye una preocupacion fundamental en el 
proceso de asignacion de recursos. En el campo educativo se pretende mi­
nimizar el costo de los insumos requeridos para maximizar la cobertura. 
Esta es una condici6n necesaria para alcanzar los fines perseguidos. La condi­
cion suficiente es que paralelamente se aumente la calidad de la educaci6n, 
desigualmente distribuida en funci6n de la estructura social vigente. 

Lo anterior lleva necesariamente al problema de la equidad, que se 
tiende a asumir como contrapuesta a la eficiencia. Esta pugna y sacrificio 
implicito de la "eficiencia social" en aras de una mayor justicia distributiva 
parece ignorar de manera sistematica las altas tasas de rentabilidad social 
de la educaci6n (sobre todo la basic a), y lleva a colocar un enfasis excesivo 
en los costos directos y presentes, que diluyen los beneficios que se produ­
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ciran en el futuro. La inversion social, en general, y la de educadon en par­
ticular, rinden sus frutos en el mediano y largo plazo. No resulta obvio que 
sea poco eficiente desde la optica social invertir en este campo en funcion 
de criterios de equidad. 

Dada la heterogeneidad inherente a la realidad social en que se 
implementa, es imposible definir un paquete de insumos educativos opti­
mos que pueda ser aplicado en forma universal. Se requiere que los insumos 
y las actividades que perrniten su utilizacion esten adaptados a las caracte­
rlsticas de la localidad donde va a ser aplicado cada paquete educativo. 
Esto exige disenar politic as que perrnitan ejecutar proyectos en el nivello­
cal tomando en cuenta: i) la vulnerabilidad educativa de la comunidad desti­
nataria; ii) la jerarquia de determinacion de los factores que inciden sobre las 
variables de irnpacto; iii) la capaddad munidpallocal para manejar el proyec­
to educativo; IV) la capacidad que tienen las escuelas para intemalizar los pa­
quetes flexibles; y v) el potencial subyacente en la participacion comunitaria. 

La Prueba Simce en Chile, y sus analogas en America Latina, juegan 
un papel central en el diseno, monitoreo y evaluacion de politicas educati­
vas que persigan aumentar la eficacia en la asignacion de recursos destina­
dos a los sectores mas carenciados de la sociedad, al proporcionar informa­
cion insustituible para medir la vulnerabilidad educativa existente tanto 
en el nivel del municipio como de los establecimientos escolares espedfi­
cos. El conocimiento de los resultados del Simce en los establecimientos 
municipales y particulares subvencionados, y los promedios municipales 
regionales y nacionales, permiten cuantificar las brechas 0 la deprivacion 
relativa que afecta a cada uno de los niveles mencionados. Tales brechas 
constituyen, por si mismas, los criterios basicos para distribuir los recursos 
del sector, tanto espacial como puntualrnente, en funcion de los grados de 
urgencia existente en los distintos sectores poblacionales. 

La logica del modelo propuesto se asienta en que existe correspon­
dencia entre la vulnerabilidad educativa y la jerarquia de determinacion de 
los factores que inciden sobre el rendimiento en rnatematicas y castellano, 
ciencias naturales y sodales. Por otra parte, tanto la capacidad institucional 
existente en el municipio para la gestion de proyectos educativos, como el 
potencial que tienen las escuelas para intemalizar los paquetes educativos en 
los que se plasrnan los proyectos, son dirnensiones intervinientes esenciales. 

El Simce posibilita: i) realizar un seguimiento del impact.) de los dife­
rentes proyectos educativos resultantes de la aplicacion del modelo; y Ii) 
dada la varia cion presurnida en los costos de los insumos y actividades por 
tipo de proyecto, perrnite analizar las relaciones entre los costos y el impac­
to, y asi seleccionar las opciones de intervencion que maxirnicen el impacto 
por unidad de inversion. 
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Para poder asignar racionalmente los recursos, tanto en el ambito de 
las poHticas como en proyectos concretos, es imprescindible conocer los 
costos de los insumos y los impactos que de cada uno de elios se deriva. 
S610 asi sera posible construir canastas de insumos que maximicen el im­
pacto al menor costo posible. 

Uno de los elementos que tales paquetes deberian considerar es el 
compromiso de la direcci6n y de los docentes de la escuela con el proyecto 
que manejan. Tanto unos como otros son determinantes para su exito 0 

fracaso. Para alterar los tfpicos circuitos de reproducci6n de pobreza, un 
factor importante consiste en generar mecanismos de incentivos que im­
pulsen a los buenos direct ores y profesores a prestar servicios en las areas 
mas carenciadas, 10 que deberia complementarse con premios a los resulta­
dos obtenidos. De esta manera es predecible la generaci6n de efectos 
sinergicos con los paquetes flexibles previamente disefiados. 
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ANEXO 

INCIDENCIA DE FACTORES DEL HOGAR EN EL 

RENDIMIENTO EDUCATIVO 

Diagrama 1a 

Proporci6n de niiios entre 7 y 14 aDos de edad con rezago escolar segun dos 
caracteristicas de los hogares en que residen: el clima educacional y el in­
greso del hogar 
(Promedio simple del porcentaje de nmos con rezago escolar, para America 
Latina alrededor de 1990). 

Hogares del Hogares del Hogares del 
Cuartill Cuartil2 Cuarti14 

Clima educacional 
del hogar entre 37 
o y 5.99 mas de estudio i 

Clima educacianal 
del hagar entre 
6 y 9.99 mas de estudia '--__ 

Clima educacional 
del hogar con 10 mas 
anos de estudio 

FUENTE: Gerstenfeld (1995). 
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Diagrama Ib 

Promedio de afios de estudio a1canzados por los j6venes no autonomos de 
15 a 24 afios de edad segun dos caracteristicas de los hogares en que resi­
den: el clima educacional y el ingreso del hogar. 

(Promedio simple de afios de estudio alcanzados por los j6venes, para 
America Latina alrededor de 1990) 

Hogares del Hogares del Hogares del 

Cuartill Cuartil2 Cuartil4 


Clima educacional 
del hogar entre 
o y 5.99 mos de estudio 

Clima educacional 
del hogar entre 
6 y 9.99 mos de estudio I 

Clima educacional del 
hogar con 10 mas anos 
de estudio 

'-------' 

FUENTE: Gerstenfeld (1995). 
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Diagrama 2a 

Proporcion de ninos entre 7 y 14 anos de edad con rezago escolar segun 
cuatro caracterfsticas de los hogares en que residen: el dima educacional; el 
ingreso del hogar; hogares con 0 sin hacinamiento; y, de acuerdo a su orga­
nizacion familiar, los hogares con jete mujer sin conyuge 0 con ambos con­
yuges presentes y casados. 

(Promedio simple del porcentaje de nmos con rezago escolar, para America 
Latina alrededor de 1990) 

Hogares del Hogares del Hogares del 
Cuartil 1 Cuartill Cuartil2 
Clima educacional Clima educacional Clima educacional 

0-5.99 anos estudio 0-5.99 anos estudio 6-9.99 anos estudio 

Hacinados Con ambos conyuges Con ambos conyuges 
Con j.muj.sin cony. 

Hogares del 
Cuartill 
Clima educ. 
0-5.99 
No hacinados 
Con j.muj.sin cony. 

Hogares del 
Cuartil2 
Clima educ. 
6-9.99 
No hacinados 
Con j.muj.sin cony. 

Hogares del 
Cuartil 1 
Cilma educ. 

.J 0-5.99 
L-___ No hacinados 

Con ambos cony. 

Hogares 
C:uartil2 
Clima educ. 
6-9.99 
No hacinados 
Con ambos cony. 

FUENTE: Gerstenfeld (1995). 
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Diagrama 2b 

Promedio de anos de estudio alcanzados por los j6venes no aut6nomos de 
15 a 24 anos de edad segun cuatro caracteristicas de los hogares en que 
residen: el clima educacional; el ingreso del hogar; hogares con 0 sin haci­
namiento; y, de acuerdo a su organizaci6n familiar, los hogares con jefe 
mujer sin conyuge 0 con ambos c6nyuges presentes y casados. 

(Promedio simple de anos de estudio alcanzados por los j6venes, para 
America Latina alrededor de 1990) 

Hogares del Hogares del Hogaresdel 
Cuartill Cuartill Cuartil2 
CIima educacional Clima educacional Clima educacional 

0-5.99 anos estudio 0-5.99 anos estudio 6-9.99 anos estudio 

Hacinados Con ambos conyuges Con ambos conyuges 
Con j.muj.sin cony. 

Hogaresdel 
Cuartill 

Hogares del CIima educ. 
Cuartill0-5.99 
Clima educ. No hacinados 
0-5.99Con j.muj.sin cony. 

'--__---1 No hacinados 
Con ambos cony. 

Hogares del 
Cuartil2 
CIima educ. 
6-9.99 Hogaresdel 9.0 
No hacinados 

8.3 
Cuartil2 

L:: 

Con i.muj.sin cony. Clima educ. 
6-9.99 
No hacinados 
Con ambos cony. 

FUE"TE: Gerstenfeld (1995). 
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CAPITULO 2 

EL DESAFio EDUCATIVO: 


EN BUSCA DE LA EQUIDAD PERDIDA 


Martin Hopenhayn 
Division de Desarrollo Social, Cepal 

1. CAUDAD Y EQUIDAD EN EL SALTO EDUCATIVO 

1.1 El marco 

La educadon es un eslabon privilegiado para articular integradon social y 
desarrollo productivo. Sobre este vinculo existe hoy un consenso difundi­
do tanto en la literatura del desarrollo como en el debate politico. Ala pre­
gunta por el tipo de desarrollo que podemos impulsar, sobreviene sin dila­
don la pregunta por el tipo de educadon de que disponemos. Este nexo 
causal toma impostergable enfrentar los problemas de caUdad y equidad 
en la educacion. 

Existe una nutrida discusion intemacional respecto de la adecuacion 
de los sistemas curriculares a los rapidos cambios del mundo del trabajo y de 
la cultura (Cariola y otros 1993). Existe tambien la iniciativa del actual go­
biemo de Chile para concentrar esfuerzos en elevar la caUdad y equidad del 
sistema educadonal.! De esta voluntad politica, y de la reflexion que la acom­
paf\.a en distintos estamentos y espados institucionales, han surgido impor­
tantes iniciativas para abordar los puntos neuralgicos que inciden en la cali­
dad de la educadon. Tales decisiones se traducen hoy en programas y politicas 
orientados a mejorar la caUdad y pertinencia de la educadon, racional.i.z.ar su 
gasto y administradon, modemizar su gestion y organizadon, y destinar es­
fuerzos especiales a aquellos sectores de mas bajo rendimiento educativo. 

Esto se refleja en la decisi6n gubemamental de duplicar el gasto en educaci6n como por­
centaje del pm de aqui al final del decenio, yen el caracter exhaustivo y estrategico asumi­
do por el reciente informe del Comite Tecnico Asesor del Dialogo Nacional sobre la Mo­
demizad6n de la Educaci6n Chilena, designado por S.E. el Presidente de la Republica, 
Los desafios de la educaci6n chilena frente al siglo XXI (Santiago de Chile, septiembre de 
1994; en adelante. "1nforme Brunner"), ratificado por el Informe de la Comisi6n Nacional 
para la Modemizaci6n de la Educaci6n emitido el26 de diciembre de 1994. 
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EI caso chileno tiene su especificidad. Ademas de ser muy alta la tasa 
de escolaridad en el ciclo basico completo en comparacion con el promedio 
latinoamericano, el pais ha experimentado una reforma significativa del sis­
tema educativo en materia de descentralizacion, gestion y adrninistracion de 
recursos. La municipalizacion, la privatizacion de la educacion en distintos 
estratos sociales, la flexibilizacion en la gestion, y el consiguiente cambio en 
el papel del Estado en el sistema educativo, se encuentran en plena marcha y 
permiten formular diagnostic os criticos y propuestas de mejorarniento. Fi­
nalmente, el pais goza de un decenio de crecirniento econornico intensivo, 
con modernizacion en muchos campos, pero en contradiccion con un cierto 
congelarniento del sistema educativo, en el que "nuestro sistema escolar ado­
lece de graves fall as y su desempeno es de baja calidad, inequitativo e 
ineficiente" (lnforme Brunner, p. 7). 

En este contexto, los problemas de la mala calidad e inequidad de la 
educacion asumen especial relieve. Los resultados de pruebas del Sistema de 
Medicion de Calidad de la Ensenanza (Sirnce) muestran resultados dramati­
cos en materia de rendirniento general y de inequidad en los logros. En el 
caso de la rnitad mas pobre de la poblacion, el 75 por dento de los alumnos 
de cuarto ano basico no es capaz de entender 10 que lee. Las diferencias de 
logro en las pruebas del Sirnce tienen un claro corte socioeconornico: tanto en 
castellano como en maternaticas las escuelas particulares pagadas obtienen 
en promedio un puntaje superior en un 20 por ciento respecto a las parti­
culares subvencionadas, y hasta en 30 por dento en relacion a las muni­
cipalizadas. 

La inequidad se expresa en recursos y rendirniento educativos. De acuer­
do allnforme Brunner, solo los resultados del 10 por dento de los alurnnos 
de mejor rendirniento promedio de los sectores de nivel sodoeeonornico bajo 
pueden considerarse satisfactorios. EI costo promedio actual por alumno en 
establecirnientos subvencionados solo llega a la rnitad de 10 estimado neee­
sario para asegurar una educacion basica de calidad aceptable, y segUn la 
encuesta Casen de 1994, este costo es cinco veces inferior al costo por alumno 
en los colegios particulares pagados, rnientras el numero de alumnos es nue­
ve veces mayor en las escuelas subvencionadas. Ademas tiende a aumentar 
la brecha de disponibilidad de reeursos entre las escuelas municipales gra­
tuitas en reladon con las escuelas particulares subvencionadas. Solo dos de 
cada diez nIDOS de ingresos mas bajos asisten a jardin infantil, y hay cerca de 
4 mil escuelas rurales incompletas que ofrecen menos de los ocho grados del 
ciclo basico obligatorio. 

Existe conciencia de los anacronismos y disfuncionalidades acumula­
dos en el sistema. Las banderas de la autonornia, descentralizacion, seleetivi­
dad, modemizadon, flexibilizadon y otras, flamean en reuniones rninisteria­
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les, articulos de prensa y documentos finiseculares. Por cierto, los impactos 
que los nuevos criterios y politic as puedan tener en elevar la cali dad y equi­
dad del sistema educativo son dificiles de evaluar en el corto plazo. La inver­
sion en educacion, como se sabe, es de largo plazo. Los programas focalizados 
en escuelas de muy bajo rendimiento muestran algunos resultados positi­
vos, aunque parciales y poco significativos en su impacto sobre la equidad. 
Las pruebas periodicas del Simce siguen arrojando graves falencias en cuan­
to al rendimiento general, y agudas diferencias por estratos sociales. Existe 
confianza gubemamental respecto de los impactos a mediano plazo en este 
"giro copernicano" del sistema, pero la elocuencia ostentada en los objetivos 
y en el diseno de programas contrasta, por el momento, con una estructura 
compleja, muy desigual y de incierta permeabilidad. 

Resulta diffcil considerar el problema de la equidad en la oferta, en el 
impacto y en el rendimiento de la educacion basica en Chile, sin abordar 
simultaneamente el problema de la calidad del sistema educativo. Por cierto, 
la relacion es estrecha y la equidad tiene en la calidad un componente cen­
tral. Pero, al mismo tiempo, no deben confundirse ambos b~rminos al plan­
tearse como objetivos nacionales. Una cosa es la eleva cion de la calidad del 
conjunto del sistema; otra es la redistribucion progresiva de opciones 
formativas entre los distintos estratos sociales que participan de dicho siste­
ma. En los ultimos anos se ha avanzado en diseno y ejecucion de acciones 
para el mejoramiento de la calidad de la educacion basica. Pero con la premi­
sa de que primero hay que preocuparse de la calidad para luego abordar 
problemas de inequidad, la equidad sigue en estado critico. 

Respecto de la calidad de la educacion, la literatura consultada mues­
tra un amplio universo de variables que influyen en ella: insumos (gastos, 
recursos materiales, profesores); proceso educativo; administracion y es­
tructura de la escuela; variables contextuales; resultados; impacto. Asi tam­
bien, respecto de las condiciones socioculturales de los usuarios cabria dis­
tinguir entre factores familiares (nivel ocupacional y educativo de los pa­
dres, equipamiento del hogar, bienes y recursos culturales familiares)/ y 
factores comunitarios (estructura de la territorialidad, dependencia admi­
nistrativa, transmision valorica extra-familiar) (Himmel y otros 1993). Un 
estudio bibliografico realizado en la Cepal respecto de la incidencia de va­
riables multiples en el rendimiento educativo muestra la complejidad del 
problema (Arancibia y otros 1995). Luego de revisar un total de 61 docu­
mentos elaborados entre 1980 y 1995 (investigaciones abocadas a un tema y 

El nivel educativo de los padres, la valoraci6n de la educacion a futuro par parte de los 
jefes de hagar, las condiciones de hacinamiento y el tipo de union parental inciden decisi­
vamente en el rendimiento escolar yen la desercion escolar de los hijos. Vease Cepal, 
Panorama social 1994. 
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recopilaciones de otoos autores), dicho estudio bibliognifico ordena 
jenirquicamente las variables por su incidencia en el rendimiento educati­
vo. Las que aparecen como de mayor incidencia en la literatura revisada 
son los recursos internos de los alurnnos, el nivel socioeconomico, la repitencia, 
los antecedentes preescolares, las estrategias instruccionales en la sala de da­
ses, la educacion y presion de los padres, la proximidad de la casa a la escuela, 
la edad, las variables cognitivas, la asistencia y duracion de la jornada escolar, 
la ayuda complementaria, los recursos educacionales en el hogar, las expecta­
tivas por parte de los profesores, la proporcion poofesor / alumnos, y la cons­
truccion escolar e infraestructura (Arancibia y otros 1995:42). 

Se sabe tambien que si no se aborda sistematieamente este eonjunto de 
variables, no es viable elevar sostenidamente la calidad de la edueacion en 
un grupo espedfieo (y la equidad en relacion a grupos con acceso a mejor 
calidad). El estudio bibliogrcifieo citado sefiala que, "como indican los resul­
tados, la dincimica del proceso educativo esta determinada no por uno, sino 
por una multiplicidad de factores que interactUan y cuyo efecto en el rendi­
miento de los alumnos es relativo, dependiendo de aspectos culturales, eco­
nomicos y demograficos", de manera que "cualquier politica orientada a pro­
ducir un efecto positivo en la efectividad del sistema eseolar no puede tomar 
en cuenta ninguna variable en forma aislada" (Arancibia y otros 1995:43). 
Tambien se sabe que hay variables que inciden mas que otras, y que hay 
variables que al mejorar impactan positivamente en otras; e inversamente, 
variables que al mantenerse en "estado ctitieo" impiden que las politicas be­
neficien significativamente otras variables. As!, en cualquier acci6n adicional 
es necesario ptivilegiar las condiciones irreductibles que se requiere modifi­
car si se pretende que cualquier otra acci6n sobre cualquier otra variable pueda 
ser eficaz.3 

Tambien la nocion de equidad en educacion es compleja, y puede 
desglosarse en varios sentidos. En primer lugar, puede hablarse de equidad 
intra-sistema, 10 que alude al grado de homogeneidad en la calidad (aunque 
no necesariamente en los contenidos) de la oferta educativa entre estableci­
mientos de educaci6n basica localizados en distintos estratos socioecon6micos 
yen distintos contextos espaciales. En segundo lugar, puedehablarse de equi­
dad extra-sistema, 10 que alude a cierta homogeneidad en la capacidad para 
absorber la oferta educativa de usuarios que llegan al sistema desde muy 
variadas condiciones ambientales, familiares y culturales. En tercer lugar, 
puede hablarse de equidad meta-sistema, en relacion a la distribucion de capa­
cidades para la insercion productiva y para el desarrollo social y cultural que 

L1evado al extremo, no puede pensarse en ninguna otra acci6n antes de con tar en una 
escuela con salas techadas, iluminaci6n, bancos, cuademos y lApices. 
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alumnos de distintos origenes socioeconomicos tienen una vez que egresan 
del sistema educativo .. 

Estos distintos aspectos de la equidad, y los diferentes aspectos de la 
calidad de la educacion, suelen encontrar los mismos protagonistas en sus 
niveles mas bajos: quienes tienen carencias en un aspecto tambien son carentes 
en otros ambitos. La poblacion que padece las peores condiciones extra-siste­
ma tambien esta en los niveles mas precarios del meta-sistema, del intra­
sistema, y de acceso a saberes funcionales. Esto no es inexorable, pero si exis­
te la tendencia. Las carencias se dan sistemicamente y se refuerzan entre si, 
creando con ello los circulos viciosos de la pobreza y la privacion. De alH que 
el impacto de las politicas pro equidad en educacion depende en gran medi­
da de que se vayan superando complementariamente las carencias en los 
distintos frentes. Pero tambien, e inversamente, el mejoramiento de un as­
pecto de la calidad de la educacion (por ejemplo, 10 que ocurre dentro de la 
sala de clases) puede irradiar positivamente hacia otros aspectos (por ejem­
plo, el capital cultural en la familia). As!, una politica pro equidad en educa­
cion debe detectar los grupos vulnerables que padecen distintas formas de 
mala calidad formativa; pero tambien tiene que localizar los grupos vulnera­
bles que padecen una situacion especiaimente critica dentro de cualesquiera 
de estos aspectos (rezago intra-escolar, precariedad extra-escolar, etc.). 

Tenemos, pues, que el esfuerzo por incrementar la calidad y equidad 
de la educacion corre el riesgo de malograrse si no se impulsan articulada y 
complementariamente medidas en los distintos campos de intervencion. 
Muchos componentes podran quedar suboptimizados 0 tendran un impacto 
poco significativo mientras no se refuercen otros campos que inciden en su 
optimizacion. Esto significa que no basta con la eficiencia (relacion costo-be­
neficio en el uso de recursos). Es fundamental cuidar la eficacia (optimizacion 
en el impacto deseado en calidad y equidad). Por otro lado, toda politic a que 
quiera compatibilizar aumento de calidad con mejoramiento de la equidad 
en educaci6n, tendra que deterrninar el peso relativo de fact ores que expli­
can el rendimiento escolar diferencial y deducir, correlativamente, la eficacia 
comparativa de la intervencion sobre estos diversos factores (relacion costo­
impacto). 

En este sentido, la equidad de la educaci6n se define segUn como se distribuyen social­
mente las competencias efectivas para desempenarse en la vida y el trabajo modernos (y 
en escenarios dinamicos). La equidad deja de entenderse como acceso '"gene rico" a la edu­
caci6n formal, y empieza a definirse segtin la pertinencia de la educaci6n a la eual se tiene 
acceso. Diversos tipos de inteligencias operativas en estos escenarios dinamicos llevan a 
pensar la equidad de la educaci6n como un acceso mas igualitario ala aportunidad de desarro­
liar estas inteligencias diversas: 16gico-matematica, lingiiistica, viso-espacial, musical-auditiva, 
corporal, comunicativa, anaJitica, etc. Formulado en forma critica, la inequidad se podria 
medic por el grado de anacronismo en los procesos de ensenanza, especialmente grave en 
los niveles socioecon6micos mas bajos. 
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Si se considera que la calidad no solo depende del myel de insumos de 
aprendizaje por alumno, sino tambien del grado de eficacia con que se 
optirniza el impacto de los insumos, entonces la focalizacion no es solo cues­
tion de localizacion del gasto, sino tambien de como las escuelas capitalizan 
mayores recursos para generar dinarnicas que aumentan sostemdamente los 
rendirnientos. As!, la equidad tambien reside en como se distribuye el poder 
de capitalizacion de los insumos adicionales en los establecirnientos rnismos. 
Por ejemplo, el equiparniento y la capacitacion en computacion pueden cons­
tituir una inversion de costos dec recientes (por el abaratarniento de bienes y 
servicios en la rama), y generalizar procesos nuevos de aprendizaje, con nue­
vos insumos y nuevas logicas de incorporacion de conocirniento, que a su 
vez motivan a los alumnos, reducen inasistencia, refuerzan la motivacion de 
docentes, introducen un impetu de renovacion y mayor dis posicion al cam­
bio, etc. Pero en una escuela cuyos recursos humanos (alumnos y docentes) 
estan mas farniliarizados con el uso de computadoras, el impacto puede ser 
mucho mayor que en otra donde sea predso, ademas, capacitar "desde cero", 
y donde probablemente habra menos recursos para inversiones adicionales. 

1.2 	 Las premisas 

En sintesis, una politica nacional de educacion que aspire a privilegiar la 
equidad en la oferta y el rendimiento necesita conciliar funcionalmente la 
relacion entre calidad y equidad, las dos grandes metas de la reforma educa­
tiva. Esto implica considerar las siguientes prernisas: 
(1) 	 Ellogro de mayor equidad en educacion no se reduce a avances en 

caUdad. Si bien esta ultima es componente central, la equidad abarca 
tambien otras variables. Dellado de la oferta educativa, induye una 
distribuci6n social mas homogenea en la cobertura, calidad y perti­
nencia educativas. Dellado de la demanda, una mejor distribucion en 
logros, rendirniento y oportunidad de la educaci6n. 

(2) 	 La actual dinarnica del conocirniento y de sus usos ha resignificado la 
pertinencia en la educacion. Esto tiene consecuencias sobre el sentido 
de la equidad en el sistema educativo. EI acceso mas difundido a una 
educaci6n actualizada en tecnologia, metodos, procesos de aprendi­
zaje y contenidos, se constituye as! en un eje insoslayable de la equi­
dad. 

(3) 	 Mayor equidad no significa necesariamente la rnisma educacion para 
todos, sobre todo si se privilegia la pertinencia como variable en la equi­
dad. Una mayor adecuaci6n y flexibilidad de la oferta a una demanda 
que es social y culturalmente heterogenea, puede resultar mas equita­
tivo en cuanto a logros, oportunidad y rendimiento. Este criterio no 
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debe, empero, redundar en una segmentaci6n de la calidad 0 de la 
actualizaci6n de la oferta. 

(4) 	 Dado el dinamismo en el sistema de producci6n de conocimientos a 
escala global, y su centralidad en el desarrollo sostenido de las econo­
mias nacionales,la calidad educativa no puede dejar de incrementarse. 
Pero su incremento no puede hacerse a costa de la equidad en el siste­
ma educativo, dado el riesgo de consagrar sociedades dinamicas en 
crecimiento, pero regresivas en el acceso a los frutos del crecimiento. 
Mas cali dad y mas equidad en educaci6n hoy significa mas dinamis­
mo productivo y mas integracion social en el futuro. 

(5) 	 Inversamente, el aumento de la equidad no puede implicar una dis­
minucion en la calidad general, vale decir, la homogeneizacion de opor­
tunidades no puede hacerse a un costo tal que implique un deterioro 
en 10 que elsistema ofrece actualmente. Tal deterioro tiene un costa 
muy alto en el dinamismo del sistema productivo a futuro, y a su vez 
ese costa impacta negativamente sobre las condiciones sociales de los 
mas desfavorecidos. Ademas, los sacrificios en calidad de la educa­
ci6n pueden llevar a sistemas mas equitativos, pero donde los sec to­
res de menor rendimiento ostenten logros aun mas bajos que en un 
sistema con alta calidad y bajos niveles de equidad. 

(6) 	 El mejoramiento en la calidad de un proceso educativo depende, en 
importante medida, de como un establecimiento capitaliza los recur­
sos adicionales que recibe -vale decir, segun el capital cultural de los 
alumnos y del establecimiento, el capital profesional de los docentes, y 
el capital motivacional tanto en docentes como en alumnos-. Por 10 
tanto, es indispensable reducir las brechas en la capacidad de poten­
ciar recursos adicionales entre establecimientos de distintos niveles y 
con distinto capital cultural, profesional y motivacional. 

(7) 	 Lo anterior mueve a otra inferencia. 5i el capital cultural disponible 
en una unidad educativa incluye tambien el capital cultural que los 
alumnos llevan ala escuela, distintos recurs os destinados a elevar la 
calidad beneficiaran a distintos sectores seglin el "piso" en que se en­
cuentren. El enfasis en lectoescritura basica podra beneficiar mas a los 
sectores bajos, porque el impacto es mucho mayor si se sube de un 
puntaje -20 a un puntaje -50, que si se pasa de 50 a 60. Esta diferencia 
implica opciones concretas a la hora de asignar recursos. 

(8) 	 La equidad no implica igualdad en el desemperl.O, sino en las oportu­
nidades que el medio ofrece para optimizarlo. Las potencialidades de 
aprendizaje no son homogeneas, incluso en un universo con condicio­
nes socioculturales uniformes en la partida y en el proceso. La equi­
dad implica, pues, dar oportunidades a todos los educandos para de­
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sarrollar sus potencialidades, y para lograr el mejor uso productivo y 
de realizacion personal de estas potencialidades a futuro. 

(9) 	 Tanto el aumento de la equidad como de la calidad de la educacion 
requieren hoy esfuerzos sistemicos y sostenidos en el tiempo. Pero a 
menor calidad, 0 a mayor mlmero de variables de caUdad que requie­
ren abordarse, mas sistemico y sostenido debe ser el esfuerzo, toda 
vez que se aspire a incrementos sostenidos en ellargo plazo. Ademas, 
es en los niveles mas rezagados donde un mayor numero de variables 
incide negativamente en la calidad educativa. De esto se inHere que 
una politica educativa pro equidad tiene que establecer una relacion 
inversamente proporcional entre la calidad educativa en un grupo 
determinado, y la comprensividad, duracion e intensidad de la politi­
ca orientada a elevar la calidad de dicho grupo.5 
Sobre estas premisas hemos de considerar el problema de la equidad 
educativa y el marco des de el cual abordarlo. 

2. 	 ASIGNACION DE RECURSOS CON CRITERIO DE EQUlDAD 

La decision gubernamental de aumentar sustancialmente el gasto en edu­
cacion implica que hacia el ai'to 2000 Chile ocupara en educacion alrededor 
de un 7 por ciento de su PCB, acercandose paulatinamente al porcentaje 
que ostentan paises de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo 
Economico (OCDE). En el proyecto de modernizacion de la educadon chi­
lena se plantea elevar el gasto en educacion desde el actual 4,5 por ciento 
del PCB en un monto minimo adicional de 3 puntos porcentuales del pro­
ducto, en un plazo maximo de ocho ai'tos, "meta que llevaria el gasto total 
del pais a una cifra del orden del 8 por dento del producto dedicado a la 
educaci6n" (Informe Brunner, p. 74). EI documento de la Comision Nacio­
nal para la Modernizacion de la Educacion seftala que el gasto publico en 
educaci6n deberia crecer en un porcentaje superior al promedio de incre­
mento del gasto publico y alcanzar un 1,1 por dento adidonal del producto 
en un plazo maximo de ocho aftos. En el mismo lapso, el gasto privado 
deberia superar la meta de otro 1 por dento adidonal del producto.6 Al 
mismo tiempo, el Informe de la Comisi6n ha propuesto crear un Fondo 
Nadonal para la Educaci6n (preescolar, basica, media y vocacional), cuyo 

Si bien es cierto que, en un niveI mas bajo, "con poco se puede hacer mucho", tambien es 

cierto que en esos mismos niveles, "en poco Hempo, mucho se deteriora". 

La propuesta incluye aportes privados provenientes de las faroilias y de las empresas. Se 

propone un esquema de financiamiento compartido que permite a las escuelas subven­

cionadas cobrar un arancel a las faroilias, dado que casi la totalidad de faroilias de ingre­

sos medios, y mas del 60 por ciento de las de ingresos altos, envian a sus hijos a estableci­

mientos subvencionados. 
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patrimonio operaria como capital de inversion, y cuyas rentas sedan desti­
nadas a incrementar el financiamiento del proyecto de modernizacion edu­
cacional. 

La medida es auspiciosa y tambien genera incertidumbres. lComo inver­
tir nuevos recursos que provendnin del gasto publico social, si se quiere optimizar 
at mismo tiempo la equidad del sistema y la calidad en todos los niveles? 

Un punto porcentual pueden ser 500 millones de dolares anuales adi­
donales. El uso efidente de dicho monto tend ria un impacto significativo 
sobre la calidad general de la oferta educativa en el pais, al menos en algunos 
de sus puntos neuralgicos. Pero no lleva necesariamente a mayo res niveles 
de equidad, salvo que los recursos se asignen con un criterio deliberado de 
reducir las brechas. 

La mayor parte del aumento del gasto publico en educacion sera desti­
nado a incrementar las subvendones por alumno en las escuelas municipa­
les y particulares subvencionadas, pues se calcula que se requieren alrededor 
de 20 mil pesos mensuales de promedio por alumno (valor fines 1994), para 
elevar la calidad de la educacion al nivel esperado (lnforme Brunner, p. 48). 
Esto significa duplicar el gas to publico total por estudiante en los establed­
mientos donde se concentra alrededor del 90 por dento de la poblacion estu­
diantil, y cuyo rendimiento, en promedio y segtin los resultados del Simce, 
es ostensiblemente inferior al de los alumnos que asisten a los colegios parti­
culares pagados. 

Se trata claramente de un instrumento "generico", que no desglosa mas 
variables que la brecha de rendimiento segtin tipo de establecimiento. Su 
impacto redistributivo es poco selectivo, pues beneficia de manera homoge­
nea al90 por ciento de los alumnos de educacion basica en Chile, sin conside­
rar que al interior de ese contingente se aporta de manera segmentada un 
derto monto de gasto privado a la educacion formal. Parte del supuesto de 
que es necesario elevar de manera globalla educadon subvendonada, para 
operar desde un piso m.is alto de caUdad los programas orientados a las 
escuelas mas pobres y de menor rendimiento. 

Esto responde a un doble giro en el criterio de equidad, a saber: i) que 
primero es necesario ocuparse de la calidad general de la educacion publica 
para luego intervenir con eficada en el apoyo localiiado a los sectores mas 
desfavorecidos; y ii) que es la escuela, y no los niveles mas agregados, el 
espacio propicio para asignar ese aumento de recursos conforme a sus pro­
pios criterios y diagnosticos. 

Canalizar un alto porcentaje del aumento del gasto en las subvenciones 
puede constituir una forma agil y desburocratizada de elevar la calidad de la 
educacion. Pero si por una parte el expediente de la subvencion implica un 
salto de eficiencia (mejora la relacion costo-beneficio por via de la reduccion 
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de carga operativa y el uso de incentivos de mercado), por otra despierta 
incertidumbres en su eficacia (el impacto real de los recursos sobre la calidad 
y el rendimiento). Ademas, a nadie escapa la certeza de que a partir de este 
umbral se requiere un conjunto de politicas mas especificas, pero no menores, 
para capitalizar el impacto de esta medida generica en mayor equidad. Au­
mentar drasticamente las subvenciones tiene pleno sentido si se destina tam­
bien parte del gasto adicional a mejorar las condiciones de aprendizaje y el 
acceso a educaci6n de calidad en los sectores mas pobres y de menor rendi­
miento. Una vez mas, el capital cultural con que una unidad cualquiera po­
tencia los recursos adicionales es dave y puede ser tanto factor de mayor 
equidad como de mayor segmentaci6n. 

Esto nos retrotrae a una pregunta ineludible. En condiciones estructu­
rales de inequidad en el acceso a una educaci6n de calidad, len que medida 
los programas "especiales" son significativos en materia de equidad? Cierta­
mente, en la medida en que dichos programas maximicen su eficiencia y 
optimicen su eficacia, mejoraran las condiciones generales de los sectores 
mas desfavorecidos. Ademas, la focalizaci6n que dichos programas impli­
can debiera permitir diferenciar urgencias y atacar las variables incidentes 
de los grupos mas rezagados en toda su complejidad y especificidad. Los 
programas especiales suponen un saito de eficacia (relaci6n costo-impacto) 
para optimizar el uso de esas subvenciones en los establecirnientos mismos, 
sobre todo en aquellas escuelas que tienen pocos recursos propios para po­
tenciar aquellos provenientes de la subvenci6n. 

La complementariedad entre medidas eficientes para elevar la calidad 
generica de la oferta educativa (aumento de subvenci6n), y medidas eficaces 
focalizadas en sectores mas rezagados (principalmente el Programa de las 
900 Escuelas y, en menor medida, los Proyectos de Mejoramiento Educativo, 
que se analizan en el punto 3 de este articulo), remite a la imagen de mesetas 
y umbrales en la relaci6n entre financiamiento y calidad de la ensefianza. Esta 
imagen ilustra la relaci6n entre un plus de recursos y un salto en la calidad de 
la educaci6n-aprendizaje. Se trataria de llevar un proceso educativo al ext:re­
mo de su meseta por via de politicas genericas, como el aumento ala Unidad 
de Subvenci6n Escolar (USE), para precipitar luego saltos cualitativos por 
via de programas mas focalizados en aquellos sectores ubkados en los ran­
gos inferiores. No seria entonces s610 cuesti6n de dar mas recurs os moneta­
rios a los mas rezagados, sino de llevar a estos ultimos a usar sus recursos 
desde un umbral a partir del cual mas recursos impactan mayormente -y 
positivamente-Ia calidad del servicio. 

En este marco, podria pensarse la complementariedad subvenci6n / 
focalizaci6n como f6rmula paradigmatica de la nueva politica educativa: de 
una parte, el aumento generalizado de la subvenci6n escolar permite despla­
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zar la calidad y el rendimiento cerca de los umbrales en una poblacion am­
plia y no necesariamente homogenea en sus recursos. De otra, ciertas inter­
venciones focalizadas pueden servir de resorte para saltar a otra meseta de 
calidad-rendimiento en sectores espedficos que muestran mayor rezago re­
lativo. La apuesta es significativa: lSe optimiza la equidad / calidad median­
te la combinad6n ideal de estos dispositivos? lO la focalizad6n via progra­
mas especiales es demasiado restringida para aportar ala equidad (equipa­
rar los niveles de las mesetas), y la subvendon es demasiado poco confiable 
en terminos de su impacto real en la calidad y renovaci6n de la ensenanza? 

Se presume que el expediente de la USE, prindpal instrumento de la 
conjundon "Estado + mercado" en el sistema educativo, es la clave para ele­
var la calidad. Pero esta presundon no deja de ser una conjetura: len que 
medida duplicar la USE redunda en un aumento proporcional de calidad de 
oferta educativa en colegios munidpales y privados subvendonados? lComo 
garantizar el uso id6neo de este aumento en los establecimientos, sobre todo 
aquellos que tienen bajo nivel en gestion, equipamiento y docencia? lComo 
evitar que un criterio mercantil en los colegios privados subvencionados neu­
tralice el impacto sobre la calidad al concentrar mayor excedente en utilida­
des de sus propietarios; y que tenga un impacto negativo sobre la equidad, al 
discriminar el ingreso de alumnos favoreciendo a aquellos con mejor capital 
cultural inicial, para ganar as! prestigio en la competencia dentro del sistema? 

EI uso redistributivo del aumento del gasto social en educacion consti­
tuye un factor clave para optimizar la equidad desde las politicas del nivel 
macro. Entre 1987 y 1990 dicho impacto fue positivo, ya que el porcentaje del 
aporte fiscal destinado a los programas educadonales que benefician a los 
hogares del primer y segundo quintil aument6 de 53,4 a 60,9 por dento, en 
tanto disminuy6 en 7 por dento la proporcion del aporte destinado al40 por 
dento de los hogares de mas altos ingresos (Mideplan 1990). Pero esto ocurre 
en circunstandas en que aumenta de manera acelerada el gasto privado en 
educadon, y este aumento es proporcional a la disponibilidad de recursos de 
las familias de sus usuarios. Si se espera que el aumento del gasto en educa­
don como porcentaje del PIB tenga un componente privado de tan alta mag­
nitud, cabe preguntar que ritrno de desplazamiento hada los quintiles infe­
riores debe tener el gasto publico en educadon, y c6mo se compara con el 
gasto privado, que tiende naturalmente hacia un efecto concentrador en 
quintiles superiores, para surtir un claro efecto sobre la equidad en el conjun­
to del sistema. Ciertamente la calidad general de dicho sistema aumenta siem­
pre que todo incremento del gas to, tanto publico como privado, sea utilizado 
con criterios de eficiencia y eficada. Pero la equidad general, considerada 
seglin los criterios descritos anteriormente, no se beneficia necesariamente 
de estos incrementos en la disponibilidad general de recursos. 
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Existe conciencia respecto de la necesidad de focalizar recursos en esta­
blecimientos donde se concentran alumnos de menores ingresos. Actualmente 
el criterio del Ministerio de Educacion es de discriminacion positiva, pues 
asigna recursos en escuelas de "alto riesgo educativo". En esto la equid ad 
abandona el supuesto de un "servicio igual para todos", para asumir el su­
puesto de la diferenciacion segtin carencias. As!, "equidad en los ailOs noven­
ta es: provision diferenciada para la obtencion de resultados similares; aten­
cion especial a los requerimientos de los grupos que social y culturalmente 
estan mas distanciados dellenguaje de la escuela; y focalizacion y discrimi­
nacion positiva en la provision de insumos y apoyo tecruco. El Programa de 
las 900 Escuelas, as! como las acciones referidas al sistema de educacion basi­
ca rural, se articulan segtin estos principios" (Cox 1994:23). 7 

Esto es consistente con algunos de los criterios conceptuales de la equi­
dad que hemos propuesto anteriormente: distintos recursos destinados a ele­
var la calidad beneficiaran a distintos sectores segun el "piso" en que se en­
cuentren; un criterio pro equidad tendra que privilegiar aquellas variables 
que mas inciden en la suma de calidad de los segmentos mas rezagados; y 
una politica pro equidad tiene que establecer una relacion inversamente pro­
porcional entre la calidad educativa en un grupo determinado, y la 
comprensividad, duracion e intensidad de la politica orientada a elevar la 
calidad de dicho grupo. 

La pregunta que sigue es: ,En que medida los programas en curso son 
10 suficientemente significativos en el conjunto del sistema como para tener 
un impacto positivo sobre la equidad en el mismo, entendida esta segtin los 
criterios recien esgrimidos? ,Que proporcion de recursosmovilizan, que grado 
de comprensividad, intensidad y continuidad ostentan? 

3. Los PROGRAMAS ESPECIALES Y SU IMPACTO saBRE LA EQUIDAD 

En este contexto se ubican dos de las principales politicas ineditas impulsa­
das en la actual decada, a saber, el Programa de las 900 Escuelas (P-900) y 
-en menor medida- los Proyectos de Mejoramiento Educativo (PM E), 
ambos impulsados con objeto de generar saltos de calidad en establecimien­
tos que concentran alumnos de menores ingresos. 

El P-900 para la ensenanza basica esta dirigido a los establecimientos 
con el menor rendimiento en pruebas nacionales (segtin los resultados que 

En la literatura intemacional existe una copiosa producci6n de investigaciones que mues­
tran como la educaci6n estandarizada afecta negativamente a aquellos grupos 
socioculturales que constituyen minodas excluidas. Vease, por ejemplo, James P. Comer, 
"Educating Poor Minority Children", Scientific American, vol. 259, no. 5 (noviembre 1988). 
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arrojan las pruebas del Simce), y beneficia a alrededor de 10 por dento del 
total de la poblacion estudiantil de enseflanza basica del pais. En funcion del 
diagnostico formulado por el P-9OO, las areas de intervencion del programa 
en los primeros cuatro anos de educacion basica en las escuelas mas pobres y 
de menores rendimientos en el pais apuntan correlativamente a los siguien­
tes objetivos: mejorar los niveles de rendimiento en lenguaje y matematicas y 
la calidad del proceso de enseflanza-aprendizaje en el aula; capacitar a su­
pervisores en su papel de guias pedagogicos en la escuela; revertir actitudes 
negativas de docentes hacia alumnos en sectores pobres; promover 
autoconciencia de responsabilidad de los profesores en el exito de sus alum­
nos; romper el aislamiento en el trabajo docente y promover el trabajo en 
equipo; y tender puentes entre la cultura de la escuela y la cultura de la co­
munidad y la familia.a 

Qtra herramienta de politica que busca promover un cambio en la di­
namica de escuelas subvencionadas es el apoyo financiero y tE~cnico a Pro­
yectos de Mejoramiento Educativo (PME). Dichos proyectos son elaborados 
y ejecutados desde el nivel del establecimiento (con el apoyo tecnico extemo 
cuando es necesario), y evaluados y financiados por el Ministerio. Segtin Cox 
(1994) hasta ahora la experiencia de los PME ha tenido, ademas de un impac­
to positivo en la cali dad de la educacion, otros efectos interesantes, a saber: 
comunicaciones horizon tales entre profesores de distintas asignaturas, sin 
precedentes en su intensidad y foco educativo; mayor reflexion socio-educa­
tiva y pedagogica sobre la escuela; relaciones de gestion que van mas alla de 
10 meramente burocfi.ltico; y el involucramiento de padres y / 0 comunidad 
de una escuela ganadora de un PME. Hasta octubre 1995, el Ministerio de 
Educacion habia firrnado 2.177 convenios para financiar Proyectos de Mejo­
ramiento Educativo de escuelas basicas subvencionadas y microcentros ru­
rales. Estos PME fueron seleccionados, por concurso meritocr<itico, de un 
total de 4.498 proyectos presentados en el periodo 1992-94. El total de alum­
nos de educacion basica beneficiados entre 1992 y 1994 se estima en 793.975, 
numero significativo a esc ala nacional. Ademas, el programa ha planificado 
financiar para el periodo 1992-97 un total de 5.000 PME, que corresponde al 
90 por dento de las escuelas basicas subvencionadas del pals, por un monto 
total aproximado de 30 millones de d6lares (Tellez 1995). 

Existen otros programas de menor alcance que estan en curso y en dise­
flo (yen intenciones), que tambien buscan elevar la calidad en algunas varia-

Vease Filp 1994:200. El Programa de Mejoramiento de la Calidad de las Escuelas Basicas 
de Sectores Pobres cumpli6 ya cinco alios desde su diseno y cuatro alios de financiamiento 
y ejecuci6n. El P-900 se desglosa en varias lineas de apoyo, a saber: mejoramiento de la 
infraestructura; provisi6n de textos escolares, bibliotecas de aula y material didactico; ta­
Heres de perfeccionamiento en las escuelas; y taHeres de aprendizaje. (Vease Garcia­
Huidobro y Jara Bemardot 1994). 
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bles dentro de los sectores criticos. Sin embargo, vale la pena plantear aqui 
algunas interrogantes. 

En primer lugar, el P-900 no ha tenido un impacto claro sobre el conjun­
to de escuelas que beneficia. Algunas de ellas han incrementado su rendi­
miento relativo segUn las pruebas del Simce, mientras que otras no 10 han 
hecho. Existen dudas sobre la sustentabilidad en el mediano y largo plazo de 
estos incrementos en los logros; vale decir, sobre el destino de los beneficia­
rios una vez que el apoyo especial cesa en virtud del aumento coyuntural del 
logro en las pruebas Simce. En otras palabras, no sabemos en que medida los 
saltos en rendimiento ---<:uando los hay- son coyunturales 0 responden a 
cambios estructurales; esto es, en que medida el tipo de apoyo que presta el 
P-900 puede generar aumentos sustanciales en el capital cultural y 
motivacional de los alunmos, y / 0 en el capital profesional de los docentes. 
Las condiciones de acceso siguen muy segmentadas, si se consideran varia­
bles como socializadon primaria, capital educativo en las familias y acceso a 
educacion preescolar. Existen programas en curso yen disefto que apuntan a 
trabajar con la comunidad para complementar la intervenci6n intra-escuela 
con un refuerzo extra-escuela, pero hasta ahora son incipientes. Por otra par­
te, y como se vera mas adelante, el capital profesional de los docentes sigue 
manteniendo rezagos estructurales que no se resuelven a traves de progra­
mas especiales del tipo P-900 0 PME, sino con otros instrumentos de poIitica. 

En segundo lugar, cabe preguntarse si la cobertura del P-900 incide so­
bre la equidad general del sistema educativo. EI programa posee la virtud de 
discriminar entre las variables de calidad, favoreciendo aquellas que inciden 
con mayor fuerza en los grupos de menor logro educativo. Su universo in­
cluye alrededor dellO por dento de la poblaci6n estudiantil de las escuelas 
basicas que muestran el rendimiento mas bajo en las pruebas Simce. De tener 
continuidad y eficacia, el programa puede ostentar un impacto en equidad. 
Pero este se ve mermado por tres factores. Primero, la fuerte dispersion en 
escuelas rurales dificulta contar con una muestra universal del Simce preci­
samente alIi donde el rendirniento sigue siendo el mas bajo. Segundo, el sis­
tema de evaluacion de las pruebas esta sujeto todavia a importantes sesgos 
que es preciso ajustar.9 Tercero, queda como remanente una franja importan­
te de poblacion estudiantil que no se beneficia del P-900, pero que tampoco 
accede a educacion de mas alta cali dad por via del aporte familiar. Pensemos 
que un tercio de la poblacion nacional se ubica todavia en niveles de pobreza 
donde el gasto privado en educacion es practicamente impensable, y que el 
rendimiento de los alunmos correspondiente a ese segmento poblacional 
puede ser bastante aleatorio en una prueba anual de evaluacion que 5610 se 
formula en uno de los niveles de educaci6n basica. 

Vease al respecto el articulo sobre el Simce de Rodrigo Martinez, en este volumen. 
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Respecto de los Proyectos de Mejoramiento Educativo (PME), en un 
sistema de proyectos concursables se corre el riesgo de que la meritocracia 
no tenga relacion con la equidad. Es natural suponer que existe una alta seg­
mentacion en la capacidad de gestion, disefio y ejecucion de proyectos desde 
los propios establecimientos. El capital profesional, ejecutivo y motivacional 
puede variar en relacion bastante directa con el nivel socioeconomico de las 
escuelas. EI escepticismo de los profesores £rente a las posibilidades de exito en 
escuelas de bajo rendimiento, las precarias relaciones de la escuela con los pa­
dres y la comunidad en zonas deprimidas, yel bajo nivel tecnico del cual suelen 
adolecer las municipalidades pobres, operan como desventajas en un sistema 
de competencia por recursos contra proyectos. Por ende, este modelo de 
financiamiento competitivo no puede darse sino en un marco de discrimina­
cion positiva hacia los grupos de menor rendimiento, y con decidido apoyo 
tecnico extemo para disefiar y gestionar proyectos de mejoramiento educativo. 

Actualmente se desarrollan, desde el nivel central, capacidades de 
monitoreo, apoyo ttknico y seguimiento. De cuanto logre hacerse realmente 
en esta materia puede depender tanto la eficacia como la equidad de la poli­
tica de PME. En el nivel central, el Equipo de Gestion PME, constituido por 
un grupo de profesionales en educacion, coordina y asesora la instalacion, el 
seguimiento y la evaluacion de los PME en las escuelas basic as. En el nivel 
provincial, la supervision y apoyo tecnico a microcentros rurales y escuelas 
en la elaboracion y ejecucion de los PME se realizan en el ambito de compe­
tencia del Departamento Provincial de Educacion. Los supervisores capaci­
tan al personal docente directivo y profesores de escuelas basicas, tanto mu­
nicipales como particulares subvencionadas, para la elaboracion del PME. 
Ademas, los supervisores realizan una atencion focalizada en escuelas y 
microcentros rurales que tienen mayores dificultades en ejecutar sus proyec­
tos. Finalmente, existe tambien una red de apoyo para interiorizarse en me­
todologia de proyectos, que busca comprometer distintos agentes (medios 
de comunicacion, ONG, empresas, instituciones academicas, asociaciones 
vecinales, etc.) (Tellez 1995). 

Este apoyo tecnico tambien puede encontrar una formula institucional 
en la creacion del Fondo Nacional para la Educacion, iniciativa de la Comi­
sion Nacional para la Modernizacion de la Educaciorl, y que estaria destina­
do a financiar materiales y propuestas para mejorar la caUdad de la educa­
cion. De aprobarse esta medida, se contaria con un monto significativo de 
recursos, parte de los cuales podria destinarse con sesgo redistributivo.lO Se 

10 	 El total de recursos para invertir en los PME, en el curso de cinco arios de ejecucion del 
programa, es de 30 millones de d6lares, monto muy inferior al volumen que se puede 
movilizar desde el Fondo Nacional para la Educacion con fines de mayor equidad en la 
calidad de la educaci6n. 

http:redistributivo.lO
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podria, aderruis, establecer relaciones directas y desburocratizadas entre el Fondo y 
los establecimientos educativos municipales para que estos contaran con asesoria ad 
lux de expertos en d.isefto y evaluacion de proyectos, los que, bajo requerimiento de 
los propios establecimientos, podrian ser financiados Y asignados por el Fondo. De 
existir un mecanismosemejante, y deasignarse con criterios deequidad (priorizando 
proyectos en establecimientos de menores recursos y rendimiento), podria aumen­
tarse tanto la calidad como la equidaden la oferta educativa. El :Ministerio de Educa­
cion (via Fondo Nacional para la Educacion u otra instancia) podria asignar fondos 
con un criterio focalizado en el uso de esta red de apoyo tecnico. 

Finalmente, si se quiere combinar mayor calidad de la oferta educativa 
con mayor equidad en el rendimiento, el propio regimen de subvendones 
tendra que poner en marcha los mecanismos de discriminacion positiva que 
privilegien a los establecimientos concentrados en las zonas urbanas depri­
midas y en las areas rurales y dispersas. Existen diferencias significativas en 
el gasto por alumno entre municipalidades, en desmedro de aquellas que 
nudean ala poblacion mas pobre y que, en consecuencia, disponen de mon­
tos inferiores de recaudacion impositiva. Por otra parte, existe una diferencia 
notoria en la capacidad de gesti6n y ejecucion de los municipios, en estrecha 
relaci6n con el nivel socioeconomico preva1eciente; los municipios con recur­
sos menores no solo tienen menos presupuesto por educando, sino que pro­
bablemente son menos eficientes en el uso de esos recursos y en la capacidad 
de generar recursos adicionales. Como efecto de 10 anterior, "el gasto total 
por alumno es inferior en un 8 por dento en las municipalidades con alta 
pobreza que en las municipalidades con baja pobreza; llega a mas del doble 
en las municipalidades con una capacidad fiscal alta y es inferior en un 17 
por dento en las comunas con bajo rendimiento en las pruebas del Simce que 
en las comunas de alto rendimiento" (Informe Brunner, p. 23). 

Dado que en los establedmientos de los munidpios pobres no puede 
esperarse un aporte del gasto privado, no debiera descartarse un comple­
mento a la USE, la Unidad de Subvencion Escolar, para contrarrestar la dis­
tribudon regresiva en la calidad dela oferta educativa. Son pocos todavfa los 
dispositivos constitucionales que permiten canalizar recursos con un criterio 
de redistribudon progresiva por via de las subvendones. Las asignaciones 
suplementarias por zona siguen siendo claramente insuficientes, si se quiere 
lograr un impacto redistributivo progresivo mediante este mecanismo cen­
tral de asignacion de recursos. 

4. BU5CANDO LA EQUlDAD EN LA COMUNIDAD 

Los estudios sobre variables que inciden en el rendimiento educativo mues­
tran el peso significativo que tiene el entomo sociocultural de los niiios: 
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ingreso farniliar, nivel educacional de la rnadre, socializacion en el barrio, 
valoracion de la educacion a futuro por parte de los jefes de hogar, condi­
ciones de hacinarniento y, cada vez rnas, el acceso a inforrnacion fuera del 
sisterna de educacion forrnal. Huelga agregar que el rnejor rendirniento en 
establecirnientos privados pagados se debe no solo (y no tanto) a las condi­
ciones de docencia e infraestructura, sino tarnbien, y sobre todo, a las con­
diciones en que los estudiantes ingresan a la educaci6n forrnal. El propio 
Ministerio de Educacion ha sido enfatico, tras procesar resultados del Sirnce, 
en destacar este factor corno causa principal en la segrnentaci6n social de los 
resultados de esas pruebas (El Mercurio, 4 agosto 1994). Para el caso de las 
escuelas rurales, que siguen siendo las de rnayor rezago en rendirniento, asis­
tencia y aftos de escolaridad, es bien conocida la irnportancia de las condicio­
nes socioculturales con que los alurnnos llegan a la educaci6n fonnal. 

EI cornprorniso de los padres y de la cornunidad con la escuela consti­
tuye un cornplernento indispensable del subsidio a la dernanda. Los efectos 
positivos que la incorporacion de los padres a los procesos educativos tiene 
sobre el rendirniento escolar han sido largarnente dernostrados en la literatu­
ra que recoge experiencias en curso. 

En una politica educativa centrad a en la dernanda, el Estado delega a 
los establecirnientos rnisrnos las tareas de gestion, prograrnaci6n y parte del 
curriculo, y financia los establecirnientos en funcion de la rnatricula y asis­
tencia escolar de los rnisrnos. Este criterio tiene un irnpacto favorable sobre la 
calidad y equidad de la oferta, siernpre que rnejore el "ernpowerment" de 
quienes representan la dernanda; vale decir, que la cornunidad disponga de 
capacidad para evaluar la calidad de la educacion que el establecirniento ofre­
ce, y para coparticipar en el rnejorarniento de la rnisrna. 

lC6rno rnovilizar, pues, la dernanda ciudadana frente a la inequidad 0 

rnala calidad de la educaci6n? lCorno optimizar la injerencia de la cornuni­
dad en los establecirnientos educacionales para la adecuacion de curriculo, 
rnetodos pedag6gicos y fonnas de gestion educativa? 

Los padres y la cornunidad pueden ser aliados estrategicos del proceso 
pedagogico en la rnedida en que superan sus dudas sobre el valor de la educa­
cion en el nuevo rnundo del trabajo de finales de siglo, y disponen de las herra­
rnientas necesarias para apoyar el aprendizaje de sus hijos en el hogar. Adernas, 
su "ernpowennent" puede llevar a constituir una dernanda educacional mas 
potente y rnejor escuchada, y un estirnulo para prornover enfoques innovadores. 

Varias consideraciones rnueven a la necesidad de prornover el 
"ernpowerrnent" de los sectores pobres. 

En prirner lugar, las farnilias y cornunidades pobres estan rnenos 
cornpenetradas con las nuevas forrnas de transfonnaci6n productiva y de 
producci6n de conocirnientos. Estas carencias las hacen rnas vulnerables, en 
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comparacion con otros sectores sociales, para participar de manera eficaz y 
pertinente en la presion que puedan ejercer para mejorar la oferta educativa 
en el sistema formal. 

En segundo lugar, la calidad de la ensefianza es menor en los estableci­
mientos que atienden a los sectores de menores ingresos. Por 10 tanto, se 
requiere alli de una comunidad mas protagonica para detectar las insuficien­
cias, coparticipar en un mejoramiento de la gesti6n, y solicitar a las instancias 
mas altas (municipio y ministerio) el apoyo focalizado frente a los rezagos 
mas apremiantes. Sin una comunidad informada y movilizada, las politicas 
compensatorias pierden su contraparte para la evaluaci6n y la eficacia de sus 
acciones. 

En tercer lugar, la demanda en los sectores pobres no se refleja en apor­
te financiero de las familias a los establecimientos educacionales. EI proble­
ma se reduce a una tautologia: si son pobres aquellos que deben ocupar el 
grueso de sus ingresos en cubrir necesidades minimas (alimentaci6n, vivien­
da, vestuario, salud), dificilmente pueden destinar ingresos adicionales a la 
educacion de los hljos. Esta diferencia respecto de las farnilias de otros gru­
pos socioecon6micos puede constituir una seria desventaja en b~rminos de 
"empowerment", pues el derecho a reclamo es, en gran medida, un derecho 
del consumidor que paga por los servicios. 

Solo compensando con otras formas de "empowerment" podra suplir­
se esta diferencia; vale decir, podra universalizarse el derecho del consumi­
dor a todos los usuarios del sistema. En aras de mayor equidad en la deman­
da es, pues, necesario fortalecer otros activos en los grupos de menores in­
gresos: personas con capacidad de gestion, familias informadas y 
compenetradas con el proceso educativo, y otros. 

Por ultimo, es importante capitalizar el efecto sinergico del 
"empowerment" en los sectores mas carenciados. Este efecto radica en la re­
troalimentaci6n familia-comunidad-establecimiento educacional, cuando se 
brinda a la familia y a la comunidad un espacio protagonico en la gestion 
educativa. Cuanto mas pertinente resulte la participaci6n de la familia en la 
escuela, mas se incrementa el capital educativo en el hogar. Cuanto mas se 
comprometen los padres con la escuela, mas refuerzan desde el hogar la con­
tinuidad educativa de sus hljos. 

Esta dinamica virtuosa requiere, empero, de un capital inicial en la fa­
milia y en la comunidad. El "empowerment" no se restringe a dispositivos 
institucionales que abren la escuela a la comunidad; comienza por reforzar 
en las familias y la comunidad el valor de la educacion, y el conocimiento 
sobre su pertinencia pedag6gica y su gestion eficiente. 

Si bien son las propias comunidades pobres quienes mejor conocen sus 
prioridades, no necesariamente conocen los espacios de movilidad socio-ocu­
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pacional a los que podnin tener acceso sus hljos, ni tampoco el tipo de destre­
zas requeridas para nuevos escenarios productivos. Es necesario, pues, re­
forzar las condiciones de la demanda de los pobres a traves de acciones com­
plementarias de informacion a la comunidad. No se trata de imponer "de 
arriba a abajo" los codigos de modernidad, sino de incrementar la informa­
cion de la comunidad en aspectos decisivos que vinculan, en el mediano 
plazo, la educaci6n al bienestar social y a la movilidad social, y los conteni­
dos educativos a los nuevos escenarios productivos. 

Todo esto hace que la estrategia para promover mayor equidad educa­
cional rebase las fronteras del sistema de educaci6n formal. La estrecha rela­
ci6n entre las condiciones de sociabilidad en las familias, hogares y vecinda­
rios pobres, y el rendimiento escolar de sus nii'los y jovenes, debiera concer­
tar a diversos actores en tomo a un paquete de politicas que permitan, gra­
dualmente, revertir este clrculo vicioso: centros de padres, animadores co­
munitarios, trabajadores sociales, organismos no gubemamentales de fuerte 
arraigo comunitario, y planificadores y ejecutores de programas de apoyo 
social. 

La movilizaci6n de agentes multiples debe cruzarse con la ejecuci6n de 
iniciativas que, en su conjunto, operarian como una red de apoyo al rendi­
miento educativo en los nii'los y j6venes de familias en zonas de bajos ingre­
sos, a fin de incrementar el capital cultural propicio para elevar dicho rendi­
miento: mayor cobertura de educaci6n preescolar en zonas deprimidas; edu­
caci6n de adultos para difundir paternidad responsable y mayor conciencia 
de la centralidad del capital educativo de los hljosi apoyo a madres con jefa­
tura de hogar para prevenir el ingreso precoz de los nii'los al mercado labo­
ral; uso de infraestructura de escuelas para crear centros juveniles barriales, 
con actividades artisticas y de desarrollo personal, que puedan constituirse 
en lugares de encuentro para grupos de nii'los y j6venes "de esquina"; subsi­
dios a hogares pobres en material escolar; y otros. Existe ademas una nutrida 
experiencia en el trabajo conjunto de escuela y comunidad.lI 

Noes facil estimar el gasto en que se debe incurrir para reforzar el apo­
yo educativo en la familia 0 la comunidad (en relaci6n al aumento de 3,5 por 
ciento del PIB como gasto en educaci6n en seis anos). ,Cuanto cuesta contar 
con una red de apoyo familiar y comunitario para el tefuerzo y la continui­
dad educativa en sectores pobres y relativamente pobres? ,Cw.into cuesta 

En America Latina, uno de los programas mas asentados es la Escuela Nueva en Colom­
bia (vease Arboleda 1995). Otra experiencia internacional relevante en cuanto a participa­
ci6n de la comunidad en la gesti6n educativa es la reforma del sistema escolar de Chicago, 
en Estados Unidos (vease Montanez 1995). Tambien la experiencia chilena de "Familia y 
esruela: educando juntos" muestra c6mo en sectores populares puede ser muy positivo 
incorporar a los padres en la dina mica de la esruela (vease Mayorga 1995). 

11 
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informar a las familias sobre oportunidades y servicios educativos, combi­
nar programas de medios de comunicacion masivos con animadores comu­
nitarios, centros vecinales de informacion y actividades en la escuela fuera 
de horario, capacitacion de jefes de familia para potenciar el capital cultural 
de los hijos? Todo esto puede hacerse recurriendo a programas existentes y a 
instrumentos en vias de diseno. 

5. BCSCANDO LA EQUIDAD EN RECURSOS HUMANOS PARA EDCCAR 

LA que ritmo pueden actualizarse y mejorarse los recursos humanos en los 
establecimientos educacionales municipales y subvencionados, y como 
puede discriminarse este proceso con un criterio de equidad? LCuanto cues­
ta, y que esfuerzos politicos se requieren para hacerlo sobre la base de un 
consenso con los propios agentes educativos? 

Si se considera la calidad de la docencia, pareciera que los problemas 
recorren todo el espectro social de la educacion. EI rezago en dicho aspecto 
ha sido uno de los factores deterrninantes en las falencias de calidad en el 
sistema educativo. Y no puede enfrentarse el problema de la mala calidad de 
la oferta educativa si no se 10 considera en establecirnientos municipales y 
particulares subvencionados. 

La calidad de la docencia se refiere tanto al capital profesional como 
motivacional de los profesores. Es la variable que incide de manera mas di­
recta y significativa en el proceso educativo dentro de la sala de dases. Esa 
"caja negra" que es el tiempo en el aula, no solo abarca el tiempo mas extenso 
en que los estudiantes se yen expuestos a la transrnision de aprendizajes; 
tambien es dave como capital motivacional cu yos efectos trascienden el aula 
y pueden surtir impactos de onda larga. 

La crisis de la docencia abarca todo el sistema. TIene un componente 
profesional, que se refiere a la falta de conocirnientos y destrezas pertinentes 
que trasmite el docente durante el proceso de ensenanza; y tiene un compo­
nente motivacional, a saber, que los docentes no logran inducir en los 
educandos el interes por el aprendizaje, la pasion por el conocirniento y la 
valoracion de la formacion escolar. 

En la medida en que no se mejore sustancial y sostenidamente este ca­
pital profesional y motivacional, muchos program as destinados a mejorar 
otras variables encontraran aqui un cuello de botella, y muchos otros recur­
sos quedaran suboptirnizados. Pero el mejorarniento del capital docente pasa 
necesariamente por el mejorarniento de las condiciones laborales y salariales 
de los docentes. Mientras no se incrementen los salarios, persisten dos drcu­
los viciosos. El primero consiste en que los docentes deben realizar una duble 
jomada laboral para generar un ingreso suficiente para sus familias, 10 cual a 
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su vez les impide reservar tiempo de trabajo para preparar clases, atender 
alUI11nOS, recidar sus conocimientos y metodologias, y programar activida­
des pedagogicas en interaccion con sus pares. El segundo es que los bajos 
salarios docentes generan desmotivacion y deterioro de la autoestima, que a 
su vez refuerzan la apatia y la rutinizacion del ejercicio pedagogico. 

Si bien la crisis de recursos humanos para educar constituye un proble­
ma de calidad en todo el sistema, tiene tambien una segmentadon espedfica. 
La distancia entre calidad requerida y calidad existente de los recursos hu­
manos aumenta alli donde los ingresos decrecen. Como en toda actividad 
sujeta al mercado, tambien aqui los mejores profesionales eligen ellugar de 
mejores remuneradones 0 condiciones generales de trabajo. Ya hace algunos 
afios, AIdo Solari observaba que "la consecuenda es que los peores maestros 
son puestos al servicio de las escuelas situadas en zonas al servicio de los 
estratos mas bajos, que son, justamente, las que requeririan un mejor perso­
nal docente para enfrentar las graves dificultades que tienen los alumnos 
que concurren a ellas" (Solari 1994:31). 

De esta manera, en el problema de la calidad docente hay diferencias 
por estratos. No sOlo se trata de docentes con mayor 0 menor capadtacion, 
sino tambien de disposician y expectativa de los docentes respecto de las posi­
bilidades de aprendizaje de sus alumnos. Como senalara Solari, "numerosas 
investigaciones han demostrado que los maestros que sirven en areas 
deprivadas ingresan a ella dominados por un gran 'fatalismo' acerca de las 
posibilidades de exito de los ni.f1os que deben atender", 10 que "se convierte 
en una profecia au tocumplida, puesto que lleva a prestar muy poca atencion 
a aquellos que, desde el principio, demuestran dificultades importantes de 
aprendizaje por considerarlas insuperables" (p. 43). 

Para elevar la cali dad docente se debe emprender acciones en varios 
niveles: en las carreras pedagogicas de las universidades, que a su vez tam­
bien requieren urgente actualizacion;12 en los sistemas de capacitaci6n den­
tro de la carrera docente, que aportan muy poco a transformar el ejercicio 
real de la docenda;13 en la construcci6n de consensos mas amplios con los 

12 En el principal documento de politica educacional del actual gobiemo ("Los desafios de la 
educaci6n chilena £rente al siglo XXI") se sugiere el apoyo del Estado en los esfuerzos de 
reforma de las carreras de pedagogia al menos en dos sentidos: i) destinando recursos 
para financiar y evaluar experiencias innovadoras de formaci6n pedag6gica; y ii) apor­
tando becas y recursos para prestamos estudiantiles con objeto de tomar mas atractivo el 
ingreso de j6venes talentosos a carreras de pedagogia. 

13 Un punto que ha merecido mucho consenso es la necesidad de radicar los cursos de per­
feccionamiento en los establecimientos mismos, pues "es necesario considerar en las expe­
riencias de perieccionamiento las caracteristicas propias de la escuela, de su cultura 
organizacional, clima, estilo de gesti6n, etc." (Arancibia et al. 1995:46). Sin incurrir en cos­
tos altos, se puede hacer que la unidad espacial escuela sea tambien la unidad espacial 
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profesores y administradores en tomo ala necesidad de cambios radicales en I•
el estilo docente, y en tomo a la importancia del profesor en la formacion de 

•~ recursos humanos; en el diseno de PME especificos, elaborados en los pro­
pios establecirnientos y orientados a propositos de capacitacion y actualiza~ 
cion de la practica docente; y en el uso de incentivos monetarios 0 

promodonales para premiar -y alentar- a los docentes innovadores en • 
metodos y contenidos pedagogicos. 

De este conjunto de aspectos, tres cuentan con acciones visibles en cur~ 
so: la busqueda tecnico~politica de consensos por el cambio educativo que : 
involucren una amplia gama de agentes; el uso del sistema de PME para 
mejoras en la calidad de la docencia en establedmientos que toman la inicia~ :, • tiva al respecto; e incentivos monetarios para premiar a docentes por meritos 
profesionales. 

Pero en la busqueda de acuerdo, los conflictos siguen siendo muy fuer­
tes. Los profesores han generado una resistencia al cambio por efecto del 
deterioro de sus salarios y condiciones de trabajo. Y en cuanto a las acciones 

,i
•directas de los PME, estas inciden muy poco en el capital profesional y 

motivacional de los docentes asentados en escuelas de bajos recursos. Exi~ 
ten modulos del Programa MECE (Mejoramiento de la Calidad y Equidad 
de la Educacion) que apuntan a reforzar la calidad de los profesores y direc­
tores de escuelas, poniendo a disposicion de los mismos diversos recursos de 
aprendizaje. Sin embargo, el pais se encuentra aun en una fase muy 
embrionaria. ,•La equidad en el acceso tiene tambien como componente importantisimo 
la posibilidad de acceder por parte de los educandos a docentes capaces de 
motivarlos a aprender, transmitirles conocirnientos pertinentes y de romper 
el fatalismo de los mas pobres. Una figura positiva de profesor puede surtir 
efectos sinergicos sobre el capital cultural de los estudiantes. No solo se ~ 
quieren docentes actualizados, sino dispuestos a intervenir resueltamente 
sobre el clrculo vicioso que liga la pobreza con la baja autoestima en los pr~ 
cesos de aprendizaje. La maxima en boga que reza "aprender a aprender", y 
que se esgrime como nuevo ideal de la ensenanza, no basta. En muchos casos 
es necesario anteponer una maxima mas basica: "aprender que uno es capaz 
de aprender". Esto pareciera suponer un esfuerzo pedagogico adicional en 
los establecimientos de sectores de bajos ingresos. Para romper el circulo vi­
doso tal vez sea aconsejable una compensacion adicional a los docentes que 
asuman dicho desafio. 

para el reciclaje de los docentes. La idea es que se puede intensificar el estimulo mante­

niendo dicha unidad espacial, e intensificar la conexi6n con pares de otros establecimien­

tos mediante redes de apoyo informMico. 
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6. EN Si:-'lESIS 

La agenda para mayor equidad en oportunidades educativas esta poblada 
de buenas intenciones. Despierta incertidumbre el impacto de la misma en 
ellargo plazo. La complementariedad efectiva entre distintas politicas esta 
por verse. Asistimos a criterios renovados y estilos novedosos en los pro­
gramas que buscan elevar la calidad de la educacion, sobre todo en los 
sectores mas rezagados. Un significativo aumento de recursos respalda esta 
iniciativa por el cambio. Al mismo tiempo, los talones de Aquiles adquie­
ren mayor visibilidad publica y conflictividad politica. 

La concurrencia de tal diversidad de variables despierta incertidum­
bres. Hay literatura suficiente para mostrar que todo tiene su peso relativo, 
pero permanece la duda respecto de como todo se suma. El recurso al ensa­
yo-y-error es inevitable, pero es igualmente imprescindible un adecuado co­
nocimiento ex ante en la asignacion de los recursos disponibles. De alii la 
importancia creciente que adquiere el perfeccionamiento de los mecanismos 
de evaluacion de los programas y poiiticas en curso. 

Conforme a los criterios de equidad esbozados en este trabajo, nos en­
contramos hoy en una fase muy incipiente. El enfasis que se ha puesto en la 
brecha entre escuelas subvencionadas y escuelas pagadas tiende a soslayar 
otra brecha que es mas significativa en relacion al universo total de estudian­
tes de ensenanza basica; a saber, la que se produce al interior del grupo que 
asiste a escuelas munidpales y privadas subvencionadas, que en total abarca 
el 90 por dento del alumnado. Este hecho obliga a relativizar el impacto del 
sistema de subvenciones sobre la equidad, a requerir una evaluacion mas 
fina al interior de ese grupo mayoritario, a invertir fuertemente en el mejora­
miento de condiciones laborales de los docentes, y a abogar por poiiticas 
complementarias mas energicas en materia redistributiva. En la misma pro­
porcion, los cuellos de botella dellado de la docencia y dellado de las fami­
lias (capital cultural, motivacional y profesional) permanecen practicamente 
inalterables, y constituyen un factor decisivo para equiparar oportunidades 
de aprendizaje entre distintos sectores socioeconomicos. 

Finalmente, la equidad se mide tanto en procesos como en resulta­
dos. Si hay problemas para evaluar 10 segundo, tanto mas dificil es medir 
10 primero. Los estudios cualitativos que evaluan procesos son resistentes a 
la agregacion, pero sin ellos las cifras generales de rendimiento solo reve­
Ian parte del problema. Alli los puentes estan por construirse, y se requiere 
una buena dosis de metoda y de imaginacion para levantarlos. 
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Al finalizar el siglo, la vinculacion entre desarrollo economic a y recursos 
humanos cobra nueva vigencia en America Latina. Las formas emergentes 
de participacion ciudadana y los mercados abiertos se conjugan en un nue­
vo patron de demandas sociales, politicas y economicas, que colocan en la 
educacion expectativas todavia mas ambiciosas que las de la decada de los 
sesenta. Se plantea la necesidad de crear las "condiciones educacionales, de 
capacitacion y de incorporacion del progreso cientifico-tecnologico que ha­
gan posible la transformacion de las estructuras productivas de la region 
en un marco de progresiva equidad social" (Cepal/Unesco 1992). 

En este contexto, el desafio que enfrenta la educacion es doble. Par 
una parte, es necesario asegurar que tadas los estudiantes reciban una edu­
caci6n que los prepare para desempenarse activa y eficientemente en un 
sector que busca "transformar las estructuras productivas". Por otra, se debe 
lograr una distribucion homogenea de los saberes transmi tidos par la es­
cuela can objeto de acortar la brecha entre ricos y pobres. 

El desafio debe ser enfrentado en condiciones nada favorables. Pri­
mero, el aumento de las demandas par obtener una mejor educacion se da 
en un momenta en que la crisis de la deuda afecta a muchos paises, y en 
que la educaci6n se encuentra mal posicionada ante la competencia 
intersectorial por los recursos. Segundo, los cambios'institucionales que se 
han implementado en paises de la region, can delegacion de responsabili­
dades hacia la administracion local y hacia las familias, no han sido acom­
paflados de las medidas necesarias para compensar las diferencias en capi­
tal cultural y economico, que la descentralizacion tiende a acrecentar. Fi­
nalmente, los contenidos y procesos internos del sistema educativo, dise­
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nados para atender a las elites mas educadas, no han sido modificados para 
dar una educaci6n adecuada a la diversidad de la poblacion estudiantil en 
el periodo pos-expansionista. Tampoco han incorporado los avances tecno­
logicos que el nuevo patron de desarrollo exige. 

En Chile, las demandas que el desarrollo econ6mico y la democrati­
zacion plantean al sector educativo requieren una revision de las f6rmulas 
de cambio utilizadas hasta ahora. Se necesita adoptar estrategias de inter­
vencion en las que el Estado no pretenda volver a hacerlo todo, y donde se 
observe mayor voluntad de delegar atribuciones a la sociedad. Tambien es 
preciso instaurar mecanismos de subsidio y asignacion de recursos capaces 
de compensar efectivamente las desigualdades de entrada. Las polfticas 
educativas deberan basarse en las opdones mas efectivas a un menor cos­
to, mantener rigurosidad en las mediciones y monitoreo de las actividades, 
y lograr una flexibilidad real para reorientar las estrategias cuyo impacto 
resulte menor al esperado. 

1. TENDENCIAS RECIENTES EN MATERIA DE POLITlCA ED{;CATIVA 

El crecimiento de los sistemas educativos registrado en toda America Lati­
na durante los anos sesenta requirio no solo de un esfuerzo econ6rnico muy 
importante, sino tambit?n de una conduccion fuerte de parte del Estado. 
Posteriormente, las crecientes demandas desde el sector educacion debie­
ron enfrentarse en un marco de restriccion presupuestaria, 10 que deriv6 en 
una reduccion del aparato publico central y en un mayor poder de decision 
en el ambito local. 

En materia de politica educativa surge paulatinamente una nueva for­
ma de decisiones compartidas y de cofinanciamiento con el sector privado, 
la que ha sido enfrentada sin la necesaria adecuacion del Estado hacia poli­
ticas compensatorias mas efectivas. Este ajuste lento ha tenido un alto costo 
para los sectores mas pobres. Mientras quienes poseen mayor capital eco­
nomico y cultural encontraron rcipidamente las formulas para el acceso a 
los beneficios disponibles, los mas pobres quedaron cautivos en una oferta 
cuya calidad se deteriora progresivamente. 

1.1 Expansi6n de la cobertura: mayor rigidez del sistema 

A partir de los anos cincuenta, la educacion -especialrnente la primaria­
se expandio en America Latina mas que el resto de los servicios. En 1990, el 
88 por ciento de los ninos entre 6 y 11 anos estaba matriculado en ese nivel 
educativo, en comparacion con 58 por den to de 1960. La tasa de 
escolarizacion neta era de 90 por dento para este mismo grupo de edad. El 
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15 por dento de jovenes entre 12 y 17 afios que asistfa a la educacion secun­
daria en 1960, subia a 56 por dento en 1988, e incluso a 70 por ciento en 
varios paises de la regi6n. La tasa de crecimiento de este nivel educativo 
fue de 10 por ciento anual hasta los setenta, y se ha mantenido en 4 por 
dento a partir de los ochenta (Cepal/Unesco 1992). 

Para dar cabida al crecimiento de la poblacion estudiantil se constru­
yeron nuevas escuelas, a las que se dot6 del equipamiento basico y de los 
profesores necesarios. Concomitantemente, la administracion centralizada 
creci6 en tamano, complejidad y burocrada. Se constituy6 un sistema 
sobredimensionado y rigido que fue incapaz de responder a las demandas 
por mayor calidad y equidad. 

La rigidez de lossistemaseducativos seexpresaba en los siguientes aspectos: 

(1) 	 Empobrecimiento de los insumos y procesos escolares. El crecimiento es­
tructural y la diversificaci6n cultural al interior de los sistemas escola­
res planteo demandas dificiles de atender con los recurs os disponi­
bles. En consecuencia, la infraestructura se deterior6, se empobrecio 
el equipamiento escolar, bajaron los salarios y los mejores profesores 
buscaron alternativas de trabajo fuera de las escuelas (Lockheed y 
Verspoor 1991). Los establecimientos se ocuparon en vados tumos para 
dar cabida a mas estudiantes, con 10 que se redujo significativamente 
el tiempo de ensenanza. Mientras los paises industrializados tienen 
un promedio de horas de ensenanza al ana de mas de 1.200 horas 
(Gran Bretana, 1.344; Canada, 1.316; Estados Unidos, 1.260; Corea, 
1.554), el promedio de los paises de ingresos medios y bajos es de 865 
horas (OECD 1991).1 A este horario anual reducido hay que agregarle 
las perdidas por concepto de atrasos y ausencias de los profesores, 
inestabilidad climatica e interrupciones por orden oficial, situaciones 
que se dan con mayor frecuencia en los paises en desarrollo. 

(2) 	 lrrelevancia de los saberes transmitidos. Los saberes transmitidos por la 
escuela guardan escasa relaci6n con la vida de los estudiantes, con la 
sociedad, con la cultura y con las exigencias de desempeno laboral. 
Esto resulta particularmente discordante dada la complejidad y velo­
cidad de cambio de las experiencias a las que estan expuestos los jove­
nes fuera del sistema escolar. Por otra parte, los disenos curriculares 
no incorporan los avances de la ciencia y la tecnologia que los jovenes 
necesitaran para insertarse en el mundo laboral. Los sistemas educati-

Durante los aiios ochenta, las escuelas subvencionadas en Chile funcionaban 37 semanas 
y tenian 830 horas de c1ases al ano. Esta carga horaria se fue extendiendo gradualmente, 
hasta que en 1996 funcionaban 40 semanas, 10 que aumenta a 1.000 las horas de c1ases. 
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vos son fuertemente autorreferidos e incapaces de establecer las co­
nexiones necesarias con los respectivos campos disciplinarios de las 
universidades y centros academic os, con los avances curriculares de 
otros sistemas educativos, con los cambios culturales impulsados por 
los medios de comunicacion y su globalizacion, con el sector produc­
tivo y su permanente transformacion. En definitiva, solo aquellos gru­
pos sociales que aportan recursos propios para establecer las conexio­
nes necesarias logran un curriculo relevante y que incorpore los avan­
ces de la ciencia y la tecnologia, potenciando as! la estratificacion de 
entrada. 

(3) 	 Inferior calidad educativa para los mas pobres. La masificacion de la edu­
cacion trajo consigo la diversificacion cultural de la pobladon estu­
diantil. A las cohortes de elite que predominaron hasta los sesenta se 
incorporaron, espedalmente en secundaria, grandes grupos de estu­
diantes que pertenedan a familias tradidonalmente marginadas de la 
educacion debido a su condicion cultural, etnica yeconomica. Los sis­
temas educativos en America Latina han demostrado una gran inca­
paddad para ser eficientes en estos sectores de la poblacion. Disefia­
dos para atender a los estratos relativamente mas "cultos", descansan 
sobre la capacidad de las familias para dedicar horas a complementar 
el trabajo escolar que queda inconduso en la escuela, a ayudar con las 
tareas, y a poner a disposicion de los estudiantes libros y materiales 
de estudio. Solo los padres que cuentan con medios economicos yedu­
cadon son capaces de subsidiar de este modo el trabajo escolar 
(Bernstein 1977). EI resultado es que los estudiantes mas pobres no 
logran manejarse bien en la escuela, y aprenden menos que quienes 
provienen de familias mas acomodadas. 
Aillegar a los ochenta, el panorama resultante es el de sistemas esco­
lares masificados, empobrecidos y que no se adaptan ni a la vida coti­
diana de los estudiantes ni a las demandas de conodmiento y manejo 
tecnologico que plantea el desarrollo. En este contexto, el disefio de 
politicas enfrenta el desaflo de mejorar la calidad de todo el sistema, y 
muy espedalmente en los sectores de "alto riesgo educativo", 10 que 
debe akanzarse con recursos cada vez mas escasos. 

1.2 	 Transformaciones institudonales: descentralizadon 

La tendencia a la descentralizacion que aparece alrededor de los ochenta 
en muchos paises de America Latina (Hevia 1991) se ex plica en gran medi­
da por la insuficiencia de recurs os fiscales para sostener el credmiento y 
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complejizacion de los sistemas educativos, y por las dificultades para res­
ponder desde un centro distante a demandas cada vez mas diversificadas y 
complejas. 

La descentralizacion de la educacion formo parte de reformas mas 
globales del Estado que tuvieron por objeto transferir algunas funciones 
economicas y los servicios sociales a unidades de gobierno local. La incapa­
cidad de las estructuras tradicionales para responder a las necesidades del 
nuevo modelo de desarrollo llevo a la critica del Estado como conductor de 
los procesos economicos y proveedor exclusivo de los servicios sociales 
(Prawda 1992). Cobra preerninencia un nuevo paradigrna de la politica social 
en el cual el Estado ya no acrua como Unico proveedor, sino como ente subsi­
diario y regulador de la econornia y de los servicios sociales (Franco 1995). 

En educacion, una vez que se dio respuesta a los requerirnientos mas 
urgentes de masificacion del acceso, de construccion de la identidad nacio­
nal y de integracion social, las estructuras administrativas centralizadas no 
resultaron funcionales para satisfacer las demandas emergentes, relaciona­
das fundamentalmente con mas calidad y con equidad. Junto con el creci­
miento del sistema educativo -escuelas, profesores, estudiantes- tam­
bien se amplio el aparato burocratico que la administraba. En la rnisma 
medida en que ingresaban estudiantes al sistema, se inyectaba recursos y 
se contrataba funcionarios para hacer frente a las demandas adrninistrati­
vas de unos subsistemas que habian crecido hasta hacerse inmanejables. 
Por otra parte, la competencia por los recursos fiscales se hizo mas dura 
entre los distintos sectores de la economia y de los servicios. Aun cuando 
educacion ha sido declarado sector prioritario en la mayoria de los paises 
de la region, ello no ha resultado en un aumento de los recursos suficiente 
como para cubrir las necesidades. 

La diversidad local y regional, asi como los distintos ritmos de creci­
miento y desarrollo, requerian de una adrninistracion agil y flexible. Al 
rnismo tiempo, la integracion de la cultura y las demandas de las comuni­
dades locales solo podia tener respuesta a traves de escuelas abiertas y 
permeables a la participacion de los padres y de la comunidad. Finalmente, 
las expectativas de financiarniento privado 0 de los gobiernos locales como 
complemento a los recursos fiscales deterrninaron la transferencia de estas 
responsabilidades a los niveles descentralizados del sistema. En el caso de 
Argentina, se trato de una delegacion casi total de responsabilidad finan­
ciera a las provincias (Novick 1994), y parcial en el caso de Chile a partir de 
los noventa (Espinola 1994). 

Las politicas de descentralizacion buscaron solucionar estos proble­
mas -burocracias inmanejables, distancia y desconocimiento de los pro­
blemas locales, lentitud y falta de oportunidad de las respuestas, yescasez 
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de recursos- delegando responsabilidades tanto administrativas como 
econ6micas a instancias locales. La administraci6n local, mas cerca de la 
comunidad y sus problemas, estarfa en mejores condiciones que las buro­
cracias centrales para dar respuestas adecuadas y oportunas a las necesida­
des locales. Adicionalmente, se complementarian los decrecientes recursos 
fisc ales con aportes privados, aportes familiares 0 del sector comercial y 
productiv~ local (Schiefelbein 1987; Psacharopoulos 1986). 

Si bien la descentralizaci6n ha logrado dar mayor pertinencia y agili­
dad de respuesta a las necesidades y demandas educativas de la comuni­
dad, las desigualdades entre escuelas, comunas, localidades y regiones se 
ha mantenido, tal como se anticipaba (Levin 1995). Si se quiere una socie­
dad diversa pero no segmentada, es necesario otorgar nuevos roles al Esta­
do y a la comunidad. 

a. Redefinici6n del papel del Estado: Del Estado proveedor al Estado regulador 
En un marco de delegaci6n de responsabilidades, el centro se "retrae", aban­
dona antiguas funciones y se hace cargo de algunas nuevas. "Ello no obsta 
a que se reconozcan funciones claves del Estado, el que ya no hara las mis­
mas cosas que en el pasado, ni de la misma manera. Sera responsable par­
cialmente del financiamiento, en especial de los programas orientados a la 
poblacion de menores recursos ... " (Franco 1995). Ya no se trata de la provi­
sion y ejecucion, sino de la fijacion de estandares, de la evaluacion de la 
calidad y de asegurar la equidad a traves de mecanismos de asignaci6n de 
recursos que discriminen a la poblacion segtin el nivel y tipo de necesidad. 

"Con la descentralizacion, se produce un desplazamiento de unos sis­
temas relativamente cerrados respecto de los requerimientos de la socie­
dad, referidos principalmente a su autosustentacion, y controlados por sus 
practicantes y su burocracia, a sistemas abiertos a las demandas de la socie­
dad, interconectados y evaluados publicamente" (Cox 1994). Parad6jica­
mente, mientras mas funciones se delegan hacia los niveles locales, mas 
fuerte se hace el centro en las funciones que conserva. Mientras mas recur­
sos se transfieren hacia los niveles locales, mas complejos y fuertes son los 
mecanismos que se implementan para su control Games 1986). Sin embar­
go, las regulaciones y controles pasan a ser indirectos. Se produce un des­
plazamiento desde los con troles burocratico-administrativos, basados en 
el seguimiento de las actividades y de los procesos, con fuerte sentido coer­
citivo, hacia otros que se llevan a cabo a traves de la evaluaci6n de resulta­
dos, de la diseminacion de informacion (transparencia) y del uso selectivo 
de incentivos. 
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b. Nuevo papel de la comunidad: De beneficiarios a usuarios 
Con la descentralizacion se produce un traslado del enfasis en la oferta 
educativa hacia ellado de la demanda educativa. La participacion de las 
familias, de la comunidad y de las organizaciones de la sociedad civil pasa 
a ser un elemento crucial en la solucion de los problemas sociales. El papel 
mas activo que se asigna a la comunidad descansa en la idea de que "la 
capacidad de innovaci6n se encuentra diseminada en La sociedad y no concentra­
da exclusivamente en el Estado, y que la misma debe aprovecharse" (Fran­
co 1995).2 

Por una parte, la adecuacion de la oferta educativa a las necesidades 
locales descansa en una activa presencia de la comunidad en la escuela. Es 
la voz de los padres la que se espera contribuya a redefinir y a reorientar las 
actividades y procesos educativos. Por otra, se desplaza parcialmente la 
responsabilidad del control de los resultados hacia los usuarios. La escuela 
se ve presionada, entonces, a dar cuenta a los padres sobre los resultados 
de su gestion, tanto en 10 educativo como en 10 administrativo. EI Estado, 
por su parte, debe entregar a los usuarios la informacion necesaria para 
hacer las opciones correctas. Surge con fuerza la cuestion de la transparen­
cia, y la relevancia de los sistemas de informacion, medicion y evaluacion. 

Los sistemas descentralizados requieren de usuarios con capacidad 
para demandar, para exigir, y tambien para pagar. Cuando la regulacion de 
la caUdad es responsabilidad de los usuarios, se supone una demanda or­
ganizada e informada. Sin embargo, en paises en los que no existe 0 se ha 
perdido la tradicion de una comunidad organizada, esta no se transforma 
en una comunidad activa, participativa y exigente solo en virtud de la 
promulgacion de decretos de descentralizacion. Dado que en America La­
tina existe una debil base organizacional y cultural, la exigencia de una 
mayor participacion potencia las desigualdades ya existentes (Martinez 1990; 
Rivera 1992). 

c. Financiamiento diversificado 
La crisis economica de la primera mitad de los ochenta y las condiciones 
impuestas al servicio de la deuda provocaron un ajuste fiscal importante 
en la mayor parte de los paises de la region (Amadeo 1991). En el perfodo 
1982-89 el gasto publico social disminuyo tanto en relaci6n al PIB como en 
termmos de la relacion entre el gas to real per capita y el gasto publico totaL 
El gasto social, y particularmente el de educaci6n, fue mas vulnerable que 

Una concepcion critica de la participacion sostiene que la soluci6n de 105 propios proble­
mas por la comunidad "implica una reorientaci6n de la oferta educativa desde una etica 
de servicio a una etica en la que prima el individualismo y la competencia" (Ball 1993). 
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el de sectores como la administracion general, defensa y otras funciones 
del Estado (Cepal 1994). Sin embargo, este tipo de dedsiones vario entre 
los paises. En tanto la situacion anterior se observo en Argentina, Brasil y 
Chile; en Mexico y Venezuela se dio prioridad a seguridad sodal, vivienda, 
salud y educadon (Reimers 1990). Con todo, educacion se encontraba en 
una posicion muy debilitada en la lucha intersectorial por los recursos pu­
blicos. En este contexto, son dos los argumentos de tipo financiero para 
sustentar las nuevas politicas de financiamiento. 

(1) 	 Ineficiencia en el uso de los recursos publicos. Un sector de observadores 
sostiene que no es la escasez de recursos sino la necesidad de lograr 
un uso mas eficiente de los mismos 10 que determina el vinculo entre 
recursos y descentralizacion (Psacharopoulos 1986; Prawda 1992). La 
administracion centralizada era ineficiente no solo por los mecanis­
mos de asignacion utilizados, sino tambien por el elevado costo de las 
propias administradones centralizadas. Este alto costo se atribuyo a: 
i) la incapaddad administrativa de los sistemas centralizados, Ii) el 
alto costo de dedsiones inoportunas debido a la distanda entre el pro­
blema y su soludon, y iii) el manejo centralizado de los costos de sala­
rios y seguridad social (Prawda 1992; Winkler 1988). 

(2) 	 Menor inversion en educaci6n. Al mismo tiempo que la poblacion escO" 
lar subia, la tasa de credmiento del gasto publico en educadon en los 
paises en desarrollo bajo en forma sostenida entre 1970 y 1980 
(Psacharopoulos 1986). El ajuste de la primera mitad de los ochenta, 
entonces, sobrevino sobre presupuestos ya insufidentes para cubrir el 
crecimiento. Como soludon a esta menor inversion educacional se 
propusieron estrategias de cofinanciamiento, en las que los empresa­
rios, las agendas y fundamentalmente las familias contribuyesen a 
costear la educad6n (Schiefelbein 1987). 
Ademas de la cofinanciacion, se observa una tendencia a sustituir la 
asignacion basada en un presupuesto hist6rico por la asignadon con 
base en un costo fijo. El indicador del cos to fijo puede ser el costo por 
alumno, por escuela 0 por proyecto educativo. Lo importante es que 
esta ultima modalidad introduce el principio de que el Estado solo 
financia una parte, mas alia de la cual surge la responsabilidad de las 
unidades ejecutoras. Se espera que esta modalidad de asignaci6n ac­
tue como incentivo para que los sistemas educativos locales tiendan a 
reducir costos. 
Tanto el cofinanciamiento como las transferendas basadas en un cos­
to fijo siruan en primera plana la cuesti6n de la equidad, ya que el 
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aporte de cada comunidad dependeni de la capacidad economica de 

las familias que participen en el financiamiento. 

En sintesis, la descentralizacion no es neutral respecto a las habilidades y 

capacidades de los usuarios. Supone una comunidad organizada y con sufi­

cienle capital cultural como para saber que y como exigir, y con capital eco­

nomico suficienle para el acceso a las escuelas elegidas. 


2. EFECTOS DE LAS POLlTICAS SOBRE LA CAUDAD Y LA EQUIDAD: EL CASO DE 

CHILE 

Las necesidades del desarrollo imponen a los paises nuevos desafios. En el 
frente interno, el desafio es la democratizacion y la consolidacion de bases 
para una participacion ciudadana universaL En el frente externo es la inte­
gracion economic a y la mayor competitividad en los mercados internacio­
nales. El exito en el enfrentamiento de estos desafios descansa en la forma­
cion de los recursos humanos de cada pais. La experiencia de los paises 
asiaticos de crecimiento rapido, como Corea, Malaysia y Singapur, parece 
corroborar esta afirmacion, puesto que en ell os el desarrollo economico y 
social ha ido junto con sistemas educativos de excelenda (Ministerio de 
Educacion [Mineduc] 1992). 

Una educacion pobre y con escasos aftos de escolarizacion tendra cos­
tos tanto individuales como sociales (Cepal 1994). Para los individuos re­
presenta una disminucion de las posibilidades de acceso a trabajo remune­
rado y a un mayor bienestar. Entre los costos sociales se incluyen los deri­
vados de la repetidon, de la capacitacion laboral y de la educacion de adul­
tos. Finalmente, esta el derivado de recursos humanos sin capacitadon y 
que, por 10 tanto, no resultan eficientes en sistemas productivos que necesi­
tan competir en los mercados internacionales. 

De ahi la importancia de mejorar la educacion basica de todos; vale 
decir, de subir el piso. Una inversion educacional adecuada y oportuna 
evitara los mayores costos de la mala calidad educativa de los ciclos basi­
cos. En el caso de los mas pobres -para quienes los sistemas escolares no 
han reducido los riesgos de aprender cada vez menos, repetir uno 0 mas 
cursos y abandonar mas temprano-, se requieren politicas especialmente 
dirigidas a compensar estas desventajas iniciales. 

En esta sec cion se analizara el caso de Chile desde la perspectiva del 
impacto de las politicas de los ultimos quince aftos sobre la educacion de 
los mas pobres. Una primera aproximacion a los resultados parece sugerir 
que los "paquetes" de medidas implementadas, con gran costo para el pais, 
no son las de mayor impacto en ellogro de mayor calidad y equidad, obje­
tivos de las politicas. 
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2.1 El marco institucional y financiero 

En la decada de los ochenta se implement6 en Chile una reforma 
institucional y financiera del sistema escolar, orientada a reducir el poder 
del Estado y a transferir responsabilidades al sector privado en aquellas 
funciones que las autoridades de la epoca evaluaron como ineficientes. Con 
ella quedaron sentadas las bases para una gesti6n mas agil y adecuada a las 
necesidades de la comunidad, pero al mismo tiempo se agudiz6la segmen­
taci6n de la poblacion escolar. 

La reforma tuvo dos dimensiones importantes. Primero, se traspasa­
ron todas las escuelas publicas a las municipalidades, organismo del Esta­
do encargado de la administracion de los servicios de la comuna. Segundo, 
se incentivo la creacion de escuelas particulares, a las cuales se les asigno 
una subvencion per capita equivalente a la que se entregaba a las escuelas 
municipales, y un marco normativo muy flexible para adrninistrar estos • 
recursos fiscales. Se mantuvieron bajo el control del nivel central los aspec­
tos relacionados con las normas tecnico-educativas, el curriculo minimo y 
la evaluacion de los resultados del proceso educativo. Se transfirieron los 
recursos basicos para operar las escuelas, as! como la responsabilidad de : 
financiar todos aquellos gastos que no fuesen cubiertos por la subvencion 
fiscal. Se descentralizo tambien la contratacion de profesores y la negocia­
cion de sus remuneraciones, as! como el perfeccionamiento, mantenimien­ :• to y construccion de los establecimientos. 

a. Participacion del sector privado • 
Ademas de la transferencia de las funciones reciE~n senaladas, se introduje­
ron nuevos principios en la regulacion del sistema educativo. Los mecanis­ : 
mos para ella fueron la asignacion de recursos segtin el numero de alum­
nos y el aumento de la subvencion a las escuelas particulares. ~ 

La existencia de escuelas privadas en su administracion y publicas en 
su financiamiento implico otorgar al sector privado una participacion en la : 
definicion de la oferta educativa gratuita. Por otra parte, el mayor numero 
de escuelas particulares gratuitas en el mercado produjo una diversifica­
cion de la oferta educativa que hasta ese momento era muy homogenea, y • 
abrio a muchas familias la posibiIidad de optar por otras altemativas edu­
cacionales segun sus preferencias. Se esperaba que la competencia entre 
escuelas contribuyera a mejorar la calidad de la oferta en todo el sistema. 
La adopcion de modalidades privadas de gestion introduciria elementos 
de eficiencia que hasta ese momenta no formaban parte de las practicas 
burocrciticas usuales en el sector publico. 
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Inicialmente el financiamiento cubria con creces el costo por alumno. 
Durante el primer ano, la subvencion por alumno era 22 por ciento mas 
alta que el costo por alumno en las escuelas ptiblicas primarias, y un 60 por 
ciento mas alta que la subvencion por alumno en las particulares (Infante y 
Schiefelbein 1992). A raiz de la crisis de la deuda, se congelola subvencion 
en 1982, y hacia fines de 1989 ella habia perdido cerca del 30 por ciento de 
su valor real (Valladares 1991). La desvalorizacion del financiamiento afec­
to por igual a las escuelas particulares y a las municipales. Sin embargo, 
otras medidas afectaron las practicas de manera diferente. 

b. Competencia y estratificaci6n social 
Las autoridades de la epoca explicitaban que "las reglas del juego" debian 
ser iguales para las escuelas municipales y particulares subvencionadas, 
de modo de "garantizar una sana competencia entre ellas" (Matte y Sancho 
1991). En la practica, solo las regulaciones bknicas relativas al curriculo, la 
pedagogia y la evaluacion eran iguales para ambos tipos de escuelas. Las 
normas relativas al manejo de los recursos fisc ales y a las politicas de per­
sonal hadan, en cambio, una marcada diferencia. Esta mayor flexibilidad 
administrativa se reflejo en primer lugar en el nivel salarial de los profeso­
res. Segun datos reunidos por el Ministerio de Educacion (1990), en el sec­
tor particular se gas tab a 67 por ciento de la subvencion en remuneraciones, 
en tanto que en el sector municipal el gasto en remuneraciones representa­
ba e190 por ciento de estos ingresos. En muchas de las escuelas particulares 
subvencionadas este margen entre subvencion educativa y remuneracio­
nes se destinaba a finandar los creditos hipotecarios sobre las construcdo­
nes escolares. 

Por otra parte, las escuelas particulares subvencionadas se especiali­
zaron segtin el modelo de la educacion pagada que atiende a los sectores 
medios yaltos. Su oferta resulto muy atractiva para un sector importante 
de familias. Como consecuencia, la matricula en este sector subio de 14 por 
dento en 1980 a 32 por ciento en 1990, mientras en el sector municipal baja­
ba de 80 por ciento a 58 por dento en el mismo periodo (Estadisticas, Mi­
nisterio de Educacion 1990). Esta migracion hacia el sector particular evi­
dencia que las escuelas municipales, que son las ex escuelas publicas, esta­
ban ofreciendo una educacion que ya no era atractiva para mas del 30 por 
ciento de familias. Su tendencia a perder alumnos se mantuvo constante 
entre 1980 y 1990, bajando la matricula a razon de 2 por ciento al ano. 

A diferencia de las escuelas municipales, las particulares no estan su­
jetas a la obligatoriedad de recibir a todos los alumnos que soliciten matri­
cula. Como resultado, se produjo una estratificacion de familias segtin la 
cuallas relativamente mas acomodadas optaron activamente por las escue­
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las particulares, y las mas pobres se quedaron en las municipales (Espinola •1993; Levin 1995). Datos de la encuesta Casen de 1990 muestran que 42 por 
ciento de la matricula municipal se compone del quintil de ingresos mas • 
bajo, en tanto que s610 25,8 por ciento de la matricula particular pertenece a •este quintil. La dasificaci6n de escuelas por nivel socioecon6mico que rea­
liza el Simce (Sistema de Medici6n de CaUdad de la Enseftanza) confirma 
esta tendencia a la estratificaci6n social segu.n las dependencias adminis­
trativas. •Segun la tipologia de l\SE (nivel socioecon6mico) que hace el Simce, 
la concentraci6n de familias de NSE Bajo es mayor en las escuelas munici­ • 
pales, donde alcanza 87,22 por ciento, en tanto que en las particulares sub­
vencionadas el NSE Bajo representa el 56,85 por ciento. ~ 

Las diferencias entre escuelas municipales y particulares subvencio­
nadas se reflejan tambit~n en algunos de sus resultados. Los puntajes del • 
Simce muestran que, controlando por caracteristicas sodoecon6micas, las ~ 
escuelas municipales obtienen consistentemente un promedio de entre 5 y •7 puntos porcentuales por debajo de las escuelas particulares subvenciona­
das (Aedo y Larraftaga 1994). Otra fuente seftala que cuando se corrigen los 
resultados del Simce por NSE, los resultados obtenidos por las escuelas : 
municipales son mas altos que los de las particulares subvendonadas en 
las comunas de mayor ruralidad (PilE/Unicef 1995). : 

:• 
•i 

Cuadro 1 

Porcentaje de unidades educativas segun NSE y dependencia. 


Datos Simce 1992 

~-----.--.~.~-~.----

ALTO MEDIa BAIO TOTAL 
~.-~.--.~.--~--~~--~~--~-.--.---..--~~~-~----

Particular pagada 57.04 42.96 0.00 100 
Particular subvencionada 6.78 36.38 56.85 100 
Municipal 0.51 12.27 87.22 100 

FUEl\ITE: PIlE/Unicef (1995). ~ 
Las evidencias sugieren que la diversificaci6n de la oferta no fue apro­

vechada de igual manera por todas las familias en situaci6n de pobreza, y 
esto al menos por dos razones. Primero, porque muchas de elias no estan 
en condiciones de optar, ya sea por carecer de acceso a la informaci6n 0 no 
saber usarla. Segundo, porque los padres que efectivamente eligen escuela 
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no siempre 10 hacen guiados por criterios de calidad educativa, y muchas 
veces se inclinan por variables que dan estatus social, pero no necesaria­
mente una mejor educacion (Espinola 1993). 

En un mercado educativo semirregulado, como el que opera en Chile 
desde los anos ochenta, se acrecienta la estratificacion social al interior del 
sistema educativo, puesto que se abren opciones solo para aquel sector que 
esta en condiciones de identificarlas. 3 Los grupos con menor capital cultu­
ral permanecen igualmente "cautivos" y sin opciones, en la medida en que 
no saben como llegar a la informaci6n ni tampoco usarla, en los casos en 
que esta disponible (Levin 1995). Por otra parte, las escuelas tenderan a 
evitar a los alumnos mas pobres, a los que resulta mas caro ensenar, de 
modo de poder mostrar mejores resultados con menores recursos. Al mis­
mo tiempo, tenderan a seleccionar a las familias relativamente mas acomo­
dadas, que son las que estan mas dispuestas y tienen mayores posibilida­
des de financiar las actividades de la escuela. 

En slntesis, si bien se dan las condiciones institucionales para un sis­
tema educativo mas permeable a las necesidades de la comunidad, no se 
ha logrado contrarrestar los efectos de estratificaci6n que provoca la des­
centralizacion, y tampoco disminuye la brecha entre escuelas municipales 
y particulares subvencionadas. Las escuelas particulares cuentan con con­
diciones mas flexibles para operar, y atienden de preferencia a los grupos 
medios y altos. Las municipales, por su parte, atienden mayoritariamente a 
la poblacion rural y urbana mas pobre. No han logrado sobreponerse a las 
modalidades burocraticas de administraci6n y a su dependencia del Minis­
terio de Educacion en la capital, en parte por una debil capacidad profesio­
nal para manejar los asuntos administrativos, pero tambien a una resisten­
cia desde el centro para entregarles mayores atribuciones. 

2.2 Consolidaci6n de la descentralizaci6n 

AI asumir en 1990, el gobiemo democraticamente elegido construy6 sus 
politicas educativas sobre la estructura de la educaci6n publica disenada 
en los ochenta: escuelas gratuitas, municipales y particulares subvenciona­
das, administradas respectivamente por los municipios y empresarios par-

Se entiende que el mercado es semirregulado porque opera dentro del siguiente marco: i) 
no hay obligaci6n de asistir a la escuela mas cercana, pero el cobro que se realiza en algu­
nas particulares subvencionadas restringe el acceso a ellas; ti) las escuelas disponen de 
informacion respecto de sus resultados educativos medidos por el Simce, pero tal infor­
macion no se distribuye a los padres; iii) la fijacion de las remuneraciones docentes por el 
gobiemo central determina fuertemente el presupuesto de operacion y, por 10 tanto, limi­
ta tambit~n las condiciones de la oferta. 
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ticulares y financiadas enteramente por el Estado. El gobiemo central bus­
co recuperar su funcion de conductor en la fijacion de politicas curriculares, 
laborales y financieras, y a la vez implemento medidas destinadas a corre­
gir algunos factores cuyo impacto sobre el sistema educativo se evaluo como 
negativo (Mineduc 1993a:12-15). Las prioridades de la politica educacio­
nal fueron el mejoramiento de la calidad tanto de los procesos como de los 
resultados educativos, y la equidad en la distribucion del saber escolar. Se 
busco asimismo remediar la situaci6n laboral de los docentes, asegunindoles 

: 
I 

••la estabilidad en sus puestos de trabajo y mejorando sus remuneraciones. 
I• 

a. Fortalecimiento del nivel central 
La voluntad de mantener la descentralizacion se expresa en que "las politi­ I 

cas definen nuevas relaciones entre regulaciones estatales y autonomia de 
las instituciones y sus actores, en que las primeras operan como marcos ,• 
amplios dentro de los cuales se incentiva y se celebra la iniciativa y creativi­
dad de las unidades mas descentralizadas y de los individuos" (Cox 1994). •Sin embargo, algunas de las medidas implementadas contradicen esta vo­
luntad, la que no deja de ser una declaracion de principios. Es asi como la 
aprobacion del Estatuto Docente (ED) produjo una recentralizacion de de­
cisiones cruciales en materia de politicas de personal, tales como salarios, 
contrataciones e incentivos. 

El ED establece aumentos salariales por dos vias complementarias: la 
Remuneraci6n Basica Minima Nacional (RBMN) para garantizar un sueldo 
minima de 360 d61ares mensuales, e incentivos especiales a la experienda, 
para perfeccionamiento, cargos de responsabilidad y trabajo en areas apar­ :• tadas. Los salarios se reajustarian de acuerdo al IPe. Estos ajustes salariales 
significaron un aumento de 33 por ciento de las remuneraciones entre 1991 
y 1994. Para cubrir las alzas en las remuneraciones -10 que no se logra con 
la subvenci6n- se creo un Fondo de Recursos Complementarios (FRC), el 
eual es distribuido de acuerdo al numero de docentes en eada escuela. El 
costa del ED, incluyendo remuneraciones, incentivos y pago de desahu­ :
cios, represento un aumento de 38 por ciento respecto al presupuesto de 
educaci6n de 1994 (Mineduc 1994a). Estas medidas contempladas en el ED 
significan un retroceso en materia de descentralizaci6n, e introducen gran 
rigidez en la administracion. De acuerdo a elias, las escuelas no pueden 
adecuar sus plantas de personal docente a las necesidades del servicio, 10 
que, considerando la perdida de matricula en las escuelas municipales, sig­ i 
nifica costas mayores. 

A diferencia de los incrementos salariales, que involucran a los profe­
sores municipales y particulares por igual, el ED asegur6la estabilidad la­
boral exclusivamente a los profesores del sector municipal. 
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Las politicas de apoyo financiero centralizadas en el Ministerio de 
Hacienda y en la Subsecretaria de Desarrollo Regional y Administrativo 
(Subdere) del Ministerio del Interior, contribuyeron a fortalecer el centra­
lismo y la dependencia de los municipios respecto de la solucion de sus 
problemas financieros. El promedio del aporte municipal para complemen­
tar la subvencion educativa represento solo el12 por ciento del gasto total 
en educacion en 1994. Este promedio esconde las diferencias en la capaci­
dad financiera de los municipios. Mientras las municipalidades urbanas 
con ingresos per capita mas altos -25 entre las 335 del pais- aportan 50.000 
pesos al aii.o por alumno, las que tienen indices de pobreza mas altos solo 
aportan en promedio 14.000 pesos. La pobreza de algunos municipios, com­
binada con una gestion muchas veces deficiente, provoco un deficit en la 
administracion de la educacion que representaba 16 por ciento del ingreso 
por concepto de subvenciones en el sector municipal. Los aportes de la 
Subdere para cubrir el deficit municipal significaron un aumento del apor­
te anual por alumno de 31,4 por ciento entre 1990 y 1993 (Rodriguez 1994).4 

Si bien estas politicas lograron mejorar el clima y las condiciones de 
trabajo, los resultados academicos no mejoraron en funcion de las alzas 
salariales, y el mejor rendimiento de las escuelas particulares subvenciona­
das en relacion a las municipales se mantiene pese a que solo los profesores 
de las municipales cuentan con estabilidad laboral. La cobertura del deficit 
municipal, que se aplica discrecionalmente en algunos municipios, contri­
buye a fomentar la dependencia y retrasa la necesaria revision de los mo­
delos de gestion. Es decir, representa una solucion inmediatista y una pro­
longacion, si no una profundizacion, de los problemas para el mediano y 
largo plazo. 

Finalmente, el centralismo se expresa tambien en la resistencia a otor­
gar autonomia a los establecimientos educativos, 0 una mayor participa­
cion a los padres y a la comunidad.s Esta actitud no es consistente con las 
evaluaciones de las politicas de descentralizaci6n, segtin las cuales el mejo­
ramiento del servicio educativo descansa en el poder de decisi6n para ges­
tionar irmovaciones, adecuar espacios y procesos, con objeto de responder 
en forma oportuna a la demanda que surge desde las escuelas. 

El aporte extraordinario anual por alumno al sector particular subvencionado se debi6 al 
alza de la subvenci6n y de las remuneraciones docentes, y alcanz6 s610 19 por ciento. 
Se ha distinguido entre una descentralizaci6n a traves de mecanismos de mercado, con 
enfasis en la oferta de opciones educativas diversas, y una descentralizaci6n mas politica, 
con enfasis en mecanismos mas participativos de opini6n y tom a de decisiones (Levin 
1995). En Chile se trata fundamentalmente de una descentralizaci6n de mercado; la parti­
cipaci6n es alln incipiente, y se limita casi exclusivamente al financiamiento de algunos 
gastos de las escuelas. La participaci6n en asuntos curriculares e incluso administrativos 
de las escuelas no esta generalizada. 
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b. Mejoramiento de las condiciones educativas 
Las politicas implementadas en la decada de los noventa en Chile han tenido 
como prop6sito "elevar en forma sustancial el piso de condiciones en que pro­
fesores y alumnos de la educaci6n subvencionada trabajan, desde los espa­
cios hasta la disponibilidad y calidad de libros y material didacticos, pasando 
por la salud y actualizaci6n profesional de los profesores" (Cox 1994). 

Este es el caso del Programa MECE (Mejorarniento de la Calidad y 
Equidad de la Educaci6n), el de mayor alcance por estar dirigido a todas las 
escuelas gratuitas del pais. En primaria, el MECE comprende dos lineas de 
acci6n, a saber: mas insumos para las escuelas, y sistemas de incentivos 
para las innovaciones pedagogicas. A traves de la primera linea se distribu­
yen mas libros de texto a todos los alumnos, material instruccional y guias 
para los docentes, bibliotecas para los cursos de primero a cuarto basico; y 
se realiza la reparacion de los edificios escolares, perfeccionarniento docen­
te en las asignaturas basicas y atenci6n en salud para los alumnos de los 
primeros cuatro anos. Las innovaciones han sido abordadas a traves de un 
programa computacional de comunicacion e intercambio pedagogico (Pro­
yecto Enlaces, Estado de Avance 1994), y a traves de los Proyectos de Mejo­
ramiento Educativo (PME). Estos ultimos pretenden desarrollar la capaci­
dad de innovacion y autonomia pedagogica de los profesores, y provocar 
un cambio en la cultura orgaruzacional de la escuela a traves de la elabora­
cion de proyectos competitivos y concursables (Mineduc 1994c). En la edu­
cacion secundaria el programa de modernizacion se puso en marcha en 
1995, y se orienta a mejorar los procesos educativos en el aula y en la escue­
la, a distribuir mas insumos educativos y a reparar los edificios escolares 
(Mineduc 1994b). 

Si bien estos programas han tenido una buena acogida en la comuni­
dad educativa -profesores, padres, directores de escuela e induso alum­
nos-, el impacto sobre el rendimiento escolar ha sido muy poco significa­
tivo, y no guarda relacion alguna con los recursos invertidos y el esfuerzo 
desplegado. Ademas, la estrategia de asignacion de recursos utilizada por 
el MECE, que no distingue entre los distintos tipos de establecirnientos, no 
se ha compadecido de la diversidad de la poblacion beneficiaria. Esto sera 
discutido mas adelante. 

c. Aumento del financiamiento 
El desarrollo del pais y la formacion de recursos humanos para sustentarlo 
requerian de un aumento sustancial de la inversion en educaci6n. Asi 10 
recomendo un Comite Ttknico Asesor designado por el Presidente de la 
Republica y compuesto por autoridades de sectores sociales y politicos del 
pais. En el informe emitido por la entidad se recomendo aumentar la inver­
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si6n desde 4,5 por ciento del PCB en 1994 a 8 por ciento en el 2000 (L05 
desafios de fa educaci6n chilena frente al siglo 21, p. 74). EI gobiemo tom6 esta 
recomendaci6n, y en 1994 el ministro de Hacienda anunci6 un plan econ6­
mico en el que se contemplaba "llegar, en menos de ocho ailOs, a un gasto 
total nacional en educaci6n que represente 7 puntos porcentuales del Pro­
ducto" (Discurso del ministro de Hacienda, 30 de agosto de 1994). Esto se 
entendi6 como un compromiso nacional con la educaci6n, que debia ser 
asumido por el Estado y por los particulares en las siguientes proporcio­
nes: 1 por ciento se originaria en el gasto fiscal, otro 1 por dento provendria 
de las familias y el 0,5 por ciento restante de la venta de activos publicos. 

Parte de los recursos fiscales adidonales se destinarfa a sostener la 
recuperaci6n del valor de la subvenci6n educativa, la que habia perdido 30 
por dento de su valor de 1980.6 Para contrarrestar esta perdida de recursos 
se aument6 la subvenci6n por dos vias. De una parte, se la reajust6 por 
sobre el IPC; y, por otra, se aument6 su valor per capita en aquellos niveles 
y modalidades educativas que resultaban mas costosos (educaci6n de adul­
tos, educaci6n tecnica y educaci6n especial). En 1990 el IPC fue de 27,3 por 
ciento y la subvenci6n aument6 en 18,9 por dento. Esta situaci6n se habia 
revertido en 1993, de modo que el reajuste de la subvenci6n fue de 32,8 por 
ciento, superando significativamente al IPC de 12,2 por dento (Espinola 
1994). 

El aporte mas significativo desde el sector privado se ha dado en el 
ambito del finandamiento compartido, posibilidad establecida por ley en 
1993, que permite a las escuelas particulares de educaci6n basica (no as! a 
las municipales) cobrar parte de la colegiatura a las familias. Esta propues­
ta tuvo muy buena acogida en las escuelas, de modo que a fines del ano 
escolar 1993, el33 por ciento de las escuelas particulares subvencionadas y 
12 por ciento de los liceos municipales cobraban a los padres. Los cobros 
mayores a 50 por ciento de la subvenci6n van acompanados de un des­
cuento proporcional. Un 7 por ciento de los establecimientos que cobra ban, 
10 hadan en montos bajo e150 por dento de la subvenci6n, quedando exen­
tas de la deducci6n. En 1994 el aporte complementario a la subvenci6n re­
caudado por esta via ascendi6 a 37 millones de d61ares, y se esperaba un 
aporte de 50 mil10nes de d61ares para 1995 (Passalacqua 1995). 

6 	 Se abren nuevas fuentes de financiamiento fiscal alternativo a las que se tiene acceso por 
via de presentad6n de proyectos. Son competitivos y, por 10 tanto, exigen el cumpHmien­
to de los estandares fijados por las regulaciones de la postulaci6n. Discriminanin a los 
concursantes locales en su capacidad para llegar a estas fuentes alternativas yen su capa­
cidad profesional para la elaboration de los proyectos de acuerdo a los estandares mini­
mos. Las fuentes de financiamiento por proyectos pueden ser estatales (PME, Fondo de 
Solidaridad e Inversi6n Social [Fosis], Fondo Nacional de Desarrollo Regional [FNDRJ) 0 

privadas (empresas, casas comerciales, agendas donantes, agrupaciones religiosas). 
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Desde nuestra perspectiva de amilisis hay dos aspectos del 
financiamiento compartido que vale la pena cuestionar. En primer lugar, el 
hecho de que las escuelas municipales basic as no puedan cobrar, mientras 
las particulares si pueden, introduce un elemento de desigualdad que aten­
ta contra una distribuci6n equitativa del servicio educativo. En segundo 
lugar, el ahorro que Ie significa al Estado la deducci6n de la subvenci6n a 
las escuelas que cobran no es reinvertido en el sistema escolar, representan­
do asi una perdida para el sistema (Espinola 1994). 

La partidpacion del sector privado en el financiamiento de la educa­
ci6n se complementa con el aporte del sector empresarial, el cual puede 
acogerse a una exenci6n tributaria en el caso de realizar donaciones para el 
mejoramiento de la educaci6n. Aun cuando esta modalidad de 
financiamiento privado esta al alcance de cualquier escuela, el mecanismo 
representa un riesgo para la equidad. En la practica, s6lo 10 obtienen aque­
lIas escuelas que tienen acceso directo al sector empresarial, capacidad pro­
fesional para generar proyectos, y liderazgo que asuma las negociaciones y 
gestiones necesarias. Un catastro realizado por Unicef muestra que gran 
parte de las escuelas que se benefician de donaciones pertenecen a corpora­
dones privadas 0 a fundaciones, con vinculaciones estrechas con el sector 
privado. Las escuelas mas pobres y, por tanto, mas necesitadas de 
financiamiento adicional no obtienen facilmente este beneficio, 10 que cons­
tituye otro factor que requiere de la acci6n compensatoria del Estado. 

d. Estrategias de Jocalizaci6n 
Las politicas explicitamente pensadas para lograr la equidad son escasas y 
debiles. Se privilegian estrategias de asignacion que favorecen a todas las 
escuelas subvencionadas por igual, no discriminando por nivel 
socioecon6mico ni por tipo de administraci6n.7 La asignaci6n de recursos 
en funcion del tipo de escuela tiene senti do en la medida en que la pobreza 
se concentra en las escuelas municipales, que son la mayoria de las rurales 
y unidocentes, yen las urbanas marginales. 

Con el prop6sito de compensar las desigualdades, las politicas de los 
afios noventa definen s610 dos estrategias que contemplan acciones de dis­
criminaci6n positiva: el Programa de las 900 Escuelas, que canaliza apoyo 
tecnico y recursos selectivamente a las escuelas mas deficitarias academi­
camente; y acciones orientadas a las escuelas rurales, con especial enfasis 

Constituye una excepdon la distribud6n de raciones alimentarias que la Junta Nadonal 
de Auxilio Escolar y Becas, organismo dependiente del Ministerio de Educad6n, entrega 
solo a los escolares en riesgo de desnutridon. Esta distribud6n se realiza con base en un 
indicador de vulnerabilidad que contempla reladon peso-tall a, educacion de la madre e 
ingreso familiar. 



Revision de quince anos de politica educatwa en Chile 79 

en las escuelas incompletas.8 Nos detendremos en esta secci6n en el anali­
sis del Programa de las 900 Escuelas. 

EI Programa de las 900 Escuelas, P-900, se concibe como de "trata­
miento intensivo" destinado a apoyar altO por dento de escuelas basicas 
con logros academic os mas bajos en cada regi6n. Los criterios para selec­
cionar las escuelas son tres: i) bajo rendimiento academico segun los 
indicadores del Simce; ii) situad6n socioecon6mica desmedrada, seglin in­
dicador de NSE del Simce; y iii) tamano y accesibilidad de la escuela. Se 
exciuyeron las escuelas muy pequenas 0 de dificil acceso, ya que el progra­
rna supone apoyo semanal de los supervisores. A pesar de que las escuelas 
uni-, bi -y tri-docentes cumplen con los criterios para ser seleccionadas para 
el programa, no se inciuyeron ya que la propuesta pedag6gica supone es­
cuelas con no mas de un curso combinado en el primer cicio basico. 9 

EI P-900 atiende un promedio de 1.100 escuelas por alto (con una rota­
ci6n estimada en 12 por ciento), y 184 mil alurnnos al ano. El costo total del 
programa hasta junio de 1992 era de 16,8 millones de d61ares, de los cuales 
60 por ciento es cubierto con donaciones y el 40 por ciento restante con 
aportes fiscales. El costo total no alcanza all por dento del gasto ejecutado 
en educad6n basica durante 1992. El costo anual por alurnno es de 26 d61a­
res, 10 que equivale a 11 por dento del aporte anual por concepto de sub­
venci6n. 

Las lineas de acd6n del P-9oo son las siguientes: i) talleres de perfec­
donamiento para profesores en las asignaturas de castellano y matemati­
cas; ii) distribuci6n de material educativo consistente en guias de 
autoaprendizaje y bibliotecas de aula; iii) talleres de aprendizaje para los 
alurnnos de aprendizaje lento de tercero y cuarto basico, a cargo de monitores 
j6venes de la comunidad; y iv) reparad6n y mantenimiento de la infraes­
tructura (Elp 1994). 

A partir de 1992 se inici6 un proceso de egreso de las escuelas que, a 
contar de un ano de su incorporaci6n al programa, logran incrementar los 
puntajes Simce sobre el promedio regional. A partir de 1993 tambien se 
"dan de alta" las escuelas que se adjudican un PME en el concurso abierto 
realizado en el contexto del Programa MECE. 

Un mecanismo destinado a favorecer a las escuelas rurales pobres ubi cad as en lugares 
apartados que no se mendona entre las politicas redistributivas, es la asignad6n POf des­
empeiio en lugares difidles contemplada en el Estatuto Docente, y finandada a traves del 
Fondo de ReCUfSOS Complementarios. TIene por objeto favorecer el trabajo de profesores 
experimentados en areas rurales apartadas y pobres. 

9 Las escuelas de uno, dos 0 tres docentes pueden tener a su vez cursos combinados. Estos 
son los que agrupan en un mismo curso a estudiantes de diferentes edades, que cursan, 
por 10 tanto, distintos niveies educativos. 
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El indicador usado para medir el impacto del programa en el rendi­ •
miento de los alumnos es el puntaje Simce. La primera medici6n de impac­ •to se llev6 a cabo con el Simce de 1992, el que se compar6 con la misma 
prueba de 1988, considerado como la linea base. La muestra de escuelas ,

• 
• 
•• 

sometidas al P-900 mostr6 un incremento de 17,8 puntas porcentuales en 
los promedios de castellano y matematicas. En terminos relativos, las es­
cue las del P-900 subieron mas que el resto de las escuelas gratuitas, que 
subieron 6,16 puntos menos. Estos resultados muestran que el P-900 logra 
disminuir la brecha inicial entre las escuelas gratuitas que participan y las 
que no participan en el programa. 

Otro criterio de medici6n de impacto es el mejoramiento respecto a los 
promedios regionales de las escuelas gratuitas y los promedios del P-900 de 
las propias escuelas seleccionadas. Estos indicadores sefialan que entre 1990 y 

:•1992, entre 45 y 50 por dento de las escuelas lograron superar estos prome­
dios, en tanto que el res to 0 no supera los promedios regionales 0 no mejora 
sus puntajes en relacion al Simce anterior (Garcia Huidobro y Jara 1994). 

La estrategia de focalizacion del P-900 solo logra mejoras moderadas 
en el rendimiento de las escuelas mas pobres, y los efectos del programa 
son de corta d uraci6n, puesto que un porcentaje importante de escuelas cae 
nuevamente, obteniendo en el Simce puntajes bajo los promedios espera­
dos (Garda Huidobro y Jara 1994). 

Junto a medidas que incorporan elementos compensatorios, como el 
MECE rural y el P-900, hay otras que no discriminan segu.n niveles de po­ : 
breza y, por 10 tanto, tienen un impacto negativo en termmos de equidad. 
Mencionaremos solamente las que aqui hemos identifkado: el Programa 
MECE, que distribuye iguales recursos a las escuelas, independientemente 
de las necesidades; la subvencion educativa, que distingue los distintos ni­ :,veles educativos y se entrega solo a un porcentaje de la matricula rural;10 y 
las alternativas de financiarniento privado, a las que dificilmente tienen 
acceso las escuelas mas pobres. 

En definitiva, las medidas de focalizacion para lograr la equidad son 
debiles y de pequef\.a escala, y no logran compensar la desigualdad que :potencian las restantes politicas del ultimo periodo. 

IQ 	 La subvention varia de acuerdo ados tipos de criterios: intemos, que distinguen por 
nivel educativo, seg1ln el costo estimado de la educacion en cada uno de esos niveles; y 
extemos, que distinguen entre escuelas rurales y urbanas, para compensar el bajo mlme­
ro de alumnos y la asistencia irregular en las escuelas rurales. La asignacion de ruralidad 
cubre solamente 42 por ciento de la matricula rural, mientras el 58 por dento restante 
recibe la subvencion regular. 
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2.3 	 Distribucion del saber escolar 

Para terminar, analizaremos las politicas educativas y mostraremos de que 
manera los pobres adn permanecen marginados no solo de la mayoria de 
recursos e insumos en equiparniento e infraestructura, sino de la educacion 
como tal. Esto ultimo se da con particular gravedad en el grupo de entre 14 y 
19 afios, parte del cual no lIega a los insufidentes liceos y escuelas tecnicas. 

La mayor debilidad de las politicas esta en el escaso impacto sobre la 
equidad. La distribucion es desigual, la brecha se mantiene, no hay control 
de los factores que contribuyen a la desigualdad, y los escasos mecanismos 
compensatorios no han resultado suficientemente eficaces. Esto se debe 
sobre todo a una discrepanda entre los objetivos y las politicas, segun la 
cual "se tiende a aplicar soludones homogeneas a realidades sodales que 
son heterogeneas, con 10 que hay ineficiencia en el uso de los recursos y, 
probablemente, ineficacia en ellogro de los objetivos buscados" (Cepal1995). 
Se ha realizado un importante esfuerzo organizativo y finandero para me­
jorar la calidad y la equidad, "pero si se analizan los resultados de esa in­
version, la conclusion es que los recursos no han favoreddo a los pobres" 
(Ibid.). Al menos, no en la propordon y profundidad necesarias para ase­
gurarles la educacion y las herramientas para salir de la pobreza. 

a. 	 La cobertura no ha dejado de ser un problema: no todos los pobres llegan al 
liceo 

En la literatura que se refiere a las politicas educativas de los ultimos quin­
ce afios en Chile, parece imperar un derto optimismo respecto a la magni­
tud de la oferta y su accesibilidad para la pobladon de los respectivos gru­
pos de edad. Afirmadones respecto a que "en Chile, el problema central de 
su sistema escolar ha dejado de ser el acceso al sistema" (Cox 1993:5), nos 
llevan a pensar que el problema de la cobertura esta ya soludonado, y que 
la agenda de las politicas a futuro debe concentrarse en mejorar la calidad 
de una oferta que es accesible para toda la poblacion. Sin embargo, anaHsis 
mas finos de estas cifras muestran que si bien los promedios nacionales son 
satisfactorios -92 por dento en la educad6n basica y 75 por dento en la 
educacion media-, ellos esconden diferendas por NSE y area geografica 
que muestran que hay un numero significativ~ de ninos y jovenes sin acce­
so al sistema escolar. En su mayoda, pertenecen a los estratos mas pobres 
de la poblaci6n. 

La encuesta Casen mostr6 que, en 1987, el 10,7 por dento de los nmos 
de 6 a 13 afios no estaba incorporado al sistema escolar; de elIos, 49,8 por 
dento provenia de hogares clasificados en el 30 por dento de mas bajos 
ingresos. Esa misma encuesta detect6 que 19,3 por dento de los jovenes 
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entre 14 Y 17 afios no asistia a ningtin tipo de establecimiento de enseftanza 
media, de los cuales 53,9 por dento pertenecia a familias del 30 por dento 
mas pobre de Ia poblacion. 

Al comenzar la decada de los noventa, si bien habia cada vez menos 
nifios y jovenes fuera de la escuela 0 delliceo, este grupo marginado perte­
necia selectivamente a los estratos mas pobres. Del 3,4 por dento de los 
nifios entre 6 y 13 aftos que atin estaba fuera de la escuela primaria,50,5 por 
ciento perteneda al quintil de ingresos mas bajo. En el grupo de 14 a 17 
afios, un 19,7 por dento de los jovenes estaba marginado del sistema, y de 
ellos el40,3 por dento pertenecia a familias del quintil de ingresos mas bajo 
(Encuesta Casen de 1990). As!, el problema de baja cobertura se da princi­
palmente en la educacion media, en donde ademas se observan diferencias 
regionales (Mineduc 1993b). 

En el Cuadro 2 se aprecia que en aqueUas comunas en que las cifras 
de cobertura estan bajo el promedio nacional de 75,06 por ciento,la pobre­
za tiende a ser alta. Es el caso de las regiones Septima, Novena y Dedma, 
que a su vez muestran porcentajes de pobreza por sobre el promedio. Cons­
tituye una excepcion la Region Metropolitana, en la cualla cobertura se 
encuentra en el promedio nacional, en drcunstandas que el porcentaje de 
pobreza es inferior a dicho promedio. Es posible que la baja cobertura aqui 
se explique en parte por una escasez de oferta de educacion media en co­
munas periurbanas pobres. 

El analisis de la cobertura en educacion media por comuna sugiere 
que el problema esta en una oferta insuficiente. En las comunas de la Re­
gion Metropolitana en que se atiende a un porcentaje bajo de la pobladon 
de entre 14 y 19 afios, como es el caso de La Florida (que atiende al34,l por 
dento) y PeftaloIen (que atiende al15,3 por dento), los pocos Hceos que hay 
tienen su capacidad copada y no pueden recibir mas alumnos. Sin embar­
go, muchos de estos jovenes se trasladan hacia comunas vecinas en las que 
hay una mayor oferta disponible, soludonando asi su problema educativo. 

Esto no sucede en las comunas rurales con baja cobertura, en las cua­
les las altemativas ofrecidas por comunas vecinas tambien son escasas. Ala 
escasez de la oferta se agregan los costos del traslado interurbano y del 
abandono de los trabajos agricolas que realizan muchos de los jovenes (tem­
poreros). Estas situaciones, propias de comunas rurales, afectan 
selectivamente a los mas pobres, dejandolos fuera delliceo 0 de la escuela 
tecnica. Este es el caso de dos de las comunas de la septima Region, Yerbas 
Buenas y Maule, que cuentan con un liceo cada una, y atienden aI15,l por 
dento y al 10,5 por dento de la pobladon entre 14 y 19 afios, respectiva­
mente. Quienes cuentan con medios sufidentes se trasladan a la comuna 
de Taka, que ofrece educacion media tanto dentifico-humarusta como tec­

: 
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Cuadro 2 

Cobertura de educacion media en relacion a la poblacion 


en situacion de pobreza (1993) 

--....--~.---....---.. ---.... ...-~-----

REGl6N COBERTURA EDUCACl6N MEDIA % DE POBREZA 
---~-.-----

I 84,68 22,8 
II 88,64 26,3 
III 93,88 34,0 
IV 74,39 33,3 
V 83,64 27,S 
VI 71,86 34,2 
VII 61,99 40,4 
VIII 74,88 40,5 
IX 68,38 33,6 
X 67,07 33,3 
XI 72,63 28,8 
XII 94,34 14,8 
R.\r1 75,89 21,0 
Total 75,06 28,6 

FUENTES: Ministerio de Educacion, Compendia de illformacioll estadistica (Santiago de Chile, 1993); 
Cepa!, Situacioll de la pobreza en Chile, Encuesta Casell 1994 (Resultados Preliminares) (San­
tiago de Chile, octubre 1995), 

nico-profesional. Las evidencias muestran que la juventud de menores re­
cursos de ambas comunas no se encuentra en condiciones de abandonar 
sus trabajos 0 de pagar el costo de la movilizaci6n. De este modo, asiste al 
liceo en forma muy interrumpida y no logra completar mas de dos aflos de 
educaci6n media. 

La soluci6n para asegurar el acceso a la educaci6n media no parece 
ser construir nuevos liceos. En las comunas mas afectadas por la baja co­
bertura un nuevo Hceo no seria rentable, por carecer de poblaci6n en la 
comuna para llenar las plazas. Las soluciones posibles son de dos tipos: 
subsidiar el transporte de los estudiantes a comunas vecinas en las que 
exista una oferta apropiada; y establecer convenios intercomunales a tra­
yeS de los cuales la comuna que cobra la subvenci6n financie el transporte 
de ese estudiante. 

Desde la perspectiva de la equidad social, la situaci6n dista mucho, 
pues, de ser satisfactoria, y la incorporaci6n del 20 por ciento de los j6venes 
mas pobres ala educaci6n media es aun una tarea pendiente. 
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b. Las mejoras no llegan a las escuelas mas pobres 
El Simce es el instrumento mas confiable que se tiene a la fecha para deter­
minar los niveles de rendimiento de cada escuela, comuna y region (Rep lad/ 
Unesco 1994). La evolucion de los resultados Simce a partir de los noventa, 
en que se implementan medidas para mejorar la calidad, muestra una dis­
creta tendencia a subir. Los puntajes de cuarto basico en matematicas su­
ben 7 puntos porcentuales entre 1990 y 1992, Y 2 puntos entre 1992 y 1994; 
los puntajes de castellano, por su parte, suben 7 puntos entre 1990 y 1992, Y 
bajan 1 punto entre 1992 y 1994 (Resultados Simce 1994, Mineduc 1995). Sin 
embargo, esta mejorfa relativa no llega en igual medida a los grupos de 
estratos altos y bajos, a las escuelas rurales y a las urbanas. 

Los resultados que entrega este instrumento de medicion muestran 
sistematicamente que la relacion entre los promedios porcentuales de logro 
y el NSE de las escuelas es altamente consistente. Cualquiera sea la depen­
dencia administrativa 0 la ubicacion geogrMica de la escuela, ellogro dis­
minuye con el NSE (Unicef/PIlE 1995). 

La prueba distingue cuatro NSE (A, B, C, YD) segUn la educacion promedio 
de los padres y el gasto familiar mensual en educacion. Los resultados de las dos 
asignaturas "duras", como son castellano y matematicas, son concluyentes. 

Segun se aprecia en el cuadro que sigue, los puntajes decrecen corre­
lativamente con el NSE, y la diferencia entre el nivel mas alto y el mas bajo 
es de 29 puntos porcentuales en ambas asignaturas. Esta tendencia se pro­
yecta a nivel comunal, donde, segun el Simce, las comunas de mayor po­
breza obtienen los resultados academicos mas bajos. De las 66 comunas 
con porcentajes de logro mas bajos del pais (solo municipales), el 50 por 
ciento pertenece al quintil de mayor vulnerabilidad segun la clasificacion 
de comunas de Unicef, y 25,8 por ciento pertenece al segundo quintil de 
vulnerabilidad. Es decir, cerca del 76 por ciento de las comunas de logros 
mas bajos son comunas altamente vulnerables (PIlE/Unicef 1995). 

Cuadro 3 

Rendimiento en castellano y matemdticas 


por nivel socioecon6mico (1994) 


NSE CASTELLANO MATEA.fATlCAS 
.._-..._­.. -._---_.. _----_.. 

A 82.65 85.14 
B 72.24 73.99 
C 62.75 64.46 

D 53.62 55.51 
Diferencia - 29.03 - 29.63 

FL'E"TI: Ministerio de Educaci6n, "Resultados Simce 1994" (Santiago de Chile, 1995). 
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Considerando en conjunto las definidas como comunas prioritarias y 
las incluidas en el Pragrama Nacional de Superaci6n de la Pobreza de 
Mideplan, los datos muestran que 68,15 por ciento de las 66 comunas de 
puntajes Simce mas bajos se encuentran en esta categoria. Segun analiza­
mos en secciones anteriores (Cuadra I), los datos que aporta el Simce res­
pecto al NSE de las unidades educativas muestran que la poblaci6n de NSE 
mas bajo se concentra mayoritariamente en las escuelas municipales. E187,22 
por ciento de las unidades educativas municipales corresponden al NSE Bajo, 
en tanto el 56,85 por ciento de las particulares subvencionadas pertenece a 
este NSE y practicamente no las hay del sector particular pagado. 

Para los efectos de nuestro analisis, 10 importante de este dato es que 
son precisamente las escuelas municipales las que concentran a los estu­
diantes de familias de NSE Bajo, y las que obtienen los mas bajos rendi­
mientos en castellano y matematicas. 

En cuanto a las escuelas rurales, que atienden al 20 por ciento de la 
matricula, que en su mayoria pertenece a los estratos mas pobres, los datos 
del Simce indican que los puntajes decrecen consistentemente en funci6n 
de la distribuci6n geografica: a mayor ruralidad de la escuela, menor es el 
puntaje obtenido (PIlE/Unicef 1995). Esto se da de igual forma en las dos 
asignaturas "duras": mientras el pramedio en castellano y matematicas en 
las escuelas urbanas es 68,71, en las escuelas rurales este 5610 alcanza a 
55,09, es decir, 13,62 puntos por debajo de las escuelas urbanas (Simce 1994). 

Cuadra 4 

Porcentaje de lagro en castellano y matematicas 


segun dependencia (1994) 


DEPENDENCIA MATEA1AnCAS CASTELLANO 

Particular pagada 86.44 83.69 
Particular subvencionada 71.39 69.93 
Municipal 65.41 63.44 
Total nacional 74.41 72.35 

FUENTE:, "Resultados Simce 1994" (Santiago de Chile, 1995). 

Otro aspecto merece ser considerado respecto a estas escuelas. El se­
guimiento y monitoreo de los resultados en las escuelas rurales, altamente 
vulnerables segun los datos del Simce, resulta un asunto prioritario. Sin 
embargo, el sistema de evaluaci6n de la calidad deja fuera a un numera 
significativo de escuelas que en su mayoria son rurales. Los criterios de 
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exclusi6n se aplican a escuelas de menos de 10 alumnos en cuarto basico, 0 
bien que resultan de diffdl acceso. Segun esto, se evalua al 78,6 por dento 
de las escuelas particulares pagadas, al 69,1 por ciento de las particulares 
subvencionadas, y s610 al 52,3 por dento de las municipales, en las cuales 
estan los mas pobres (pIlE/Unicef 1995). 

Las diferencias en cuanto a resultados educativos son contundentes, 
y todas apuntan al factor pobreza y a la ruralidad como determinantes. 
Esto obliga a plantear politicas radicales de focalizaci6n y concentraci6n de 
recursos en estas areas, que son perfectamente identificables. Algunos de 
los indicadores relevantes para la focalizaci6n los proporciona el mismo 
Simce: NSE, localizaci6n geogrMica y dependencia administrativa. Hay otros 
que se pueden construir con informaci6n disponible. 

3. CONCLUSIONES 

La politica educativa de los ultimos quince afios en Chile ha dado priori­
dad a la idea de que "primero hay que ocuparse de la calidad general de la 
educaci6n publica para luego intervenir con eficacia en apoyo localizado a 
los sectores mas desfavorecidos" (Hopenhayn, en este mismo volumen). A 
la luz de los datos analizados en este documento, es evidente que tal estra­
tegia se construye sobre una evaluaci6n que subestima la gravedad de la 
desigualdad que afecta al sistema escolar, as! como la distancia entre las 
mejoras introducidas y los estratos mas pobres de la poblaci6n, a los cuales 
estas no alcanzan. 

Si bien son centrales los objetivos relacionados con la equidad y con la 
reducci6n de la brecha entre ricos y pobres, no ha habido, respecto de las 
escuelas pobres, una concentraci6n de recursos capaz de alcanzar estos 
objetivos. 

En Chile opera un sistema de mercado aparentemente neutraL Sin 
embargo, la debil intervenci6n del Estado para contrarrestar las desventa­
jas de los estratos de menores recursos 10 transforman en un sistema alta­
mente inequitativo. En este contexto es que resulta relevante poner en el 
tapete la 16gica de asignaci6n de recursos que se ha privilegiado. Actuar en 
favor de la equidad en un marco de limitaci6n presupuestaria implicara, 
posible mente, dejar de asignar recursos a algunos grupos entre los relativa­
mente mas privilegiados. Es el caso de la reducci6n de la subvenci6n en 
funci6n del financiamiento com partido. Por otra parte, estos grupos son 
los que tienen mayor capacidad de presi6n y de articulaci6n de demandas, 
con 10 que este tipo de medidas puede tener algtin costo politico. Aun cuando 
deben considerarse estos factores, es necesario hacer opciones, si 10 que se 
busca es actuar efectivamente en favor de la equidad. 
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Los cambios sodales, politicos y economicos, asi como el crecimiento 
y desarrollo del propio sistema educativo, requieren de nuevas formas de 
hacer politica y de nuevas modalidades de intervendon. A partir de la dis­
cusion presentada en este documento, es posible conduir que en Chile ha 
habido lentitud para responder a las necesidades de los grupos mas pobres 
y, en consecuencia, para lograr una mayor equidad en la distribudon del 
servido educativo. 

Las diferencias entre grupos de diferente nivel de ingresos no han 
sido abordadas mediante adecuadas politicas de compensacion. La mala 
calidad de los aprendizajes de los ninos mas pobres y la falta de oportuni­
dades educativas de los jovenes en sectores de pobreza requiere de politi­
cas mas radicales de focalizaci6n y concentraci6n de recursos. 
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Chile es uno de los pocos paises del mundo que apoy6 decididamente el 
subsidio por estudiante como principal instrumento de politica en el 
financiamiento de la ensefianza primaria y secundaria. Aunque Milton 
Friedman fue el primero en plantear este mecanismo en un ensayo de 1956 
relativo a la reforma escolar,lla mayoria de los expertos en educaci6n de la 
epoca consideraron la propuesta como un ejemplo de cuan alejados esta­
ban los economistas de las realidades propias de la implementaci6n de las 
politicas. Sin embargo, funcionarios del gobierno de Chile dieron inicio, en 
1979, a una transformaci6n radical del sistema educativo del pais basando­
se principalmente en la propuesta original de Friedman. Actualmente 
-casi dos decadas despues- la experiencia de Chile es pregonada como 
modelo de una reforma educativa exitosa, y los asesores del Banco Mun­
dial y de otros organismos internacionales recorniendan cada vez mas el 
subsidio por estudiante como instrumento normativo predilecto para el 
financiamiento estatal de las escuelas primarias y secundarias. 

Los partidarios del subsidio por estudiante sostienen que dicho ins­
trumento perrnite que el mercado incida positivamente en la ensefianza, 
creando incentivos para mejorar la calidad y bajar los costos al obligar a las 
escuelas a competir entre si para obtener estudiantes. Al actuar de esta 

Publicado posteriormente en ellibro Capitalism and Freedom (Friedman 1962). Friedman y 
otros se refieren a este metoda como un "sistema de comprobantes". Sin embargo, no es 
necesario distribuir realmente los comprobantes para que las personas trabajen 
eficientemente. En el caso de Chile, la repercusi6n fiscal en las escuelas es la misma, pues­
to que el subsidio estatal "acompana al nifto" a la escuela donde asiste. 
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manera, tambien contribuiria a captar los escasos recursos publicos. Afir­
man asimismo que, contrariamente a 10 que sucede en un sistema 
monopolico de educacion publica, donde los nmos ya estarian "cautivos" 
del distrito escolar que ejerce jurisdiccion en el barrio donde viven, en este 
sistema los fondos public os "seguirian al estudiante" hasta la escuela que 
elijan sus progenitores. El gobiemo central utilizaria el mecanismo del sub­
sidio para reembolsar los recursos financieros a las escuelas -administra­
das por el sector publico 0 privado- mediante alglin tipo de multiplicador 
del numero de estudiantes que asistan a su establecimiento. Este 
multiplicador deberia reflejar el costa medio estimado requerido para for­
mar a un nino en cada tipo de escuela: jardin infantil, primaria, secundaria, 
ocupacional y educacion especial. 

La teoria economica postula que al obrar como consumidores en el 
mercado, los padres tendrian el derecho de elegir entre distintas escuelas 
aquelIa que, conforme a su criterio, satisface mejor las necesidades acade. 
micas espedficas de sus hijos. Las escuelas, en tanto que empresas, ten­
drian un incentivo financiero directo para responder a las exigendas de los 
padres, puesto que sus ingresos se determinarian exdusivamente de acuer­
do con su habilidad para atraer y retener estudiantes en su programa aca­
demico. Los defensores del plan senalan, sin embargo, que las escuelas ten­
drian que contar con considerable autonomia sobre sus propios presupues­
tos si se desea que la estructura de incentivos fundone efidentemente. Solo 
entonces podria preverse que elIas fijaran las prioridades presupuestarias 
y los programas academicos en respuesta a las senales enviadas por el mer­
cado, equilibrando asi la competencia entre la demanda de recursos (sala­
rios, gastos de funcionamiento, suministros y reparacion de edifidos) y las 
preferendas manifestadas por los padres en la selecd6n del establecimien­
to escolar que consideran idoneo para sus hijos. 

La experienda de Chile con el subsidio por estudiante se menciona a 
menudo para argumentar que la competencia estimulada con un instru­
mento normativo motivara a las escuelas a mejorar la calidad de la educa­
cion y a abaratar costos. En este trabajo se evalua la validez de esta afirma­
don mediante el examen de varios estudios importantes que analizan la 
reforma de la educadon en Chile. Las conclusiones indican que las motiva­
ciones para remitir el funcionamiento del sistema educativo a la dinamica 
de mercado competitivo pueden estar mal fundamentadas. El mecanismo 
del subsidio no siempre produce los resultados previstos por los partida­
rios de las politicas y puede generar, ironicamente, ciertos efectos a los que 
la teorfa econornica resta importanda 0 pasa por alto. Lo que se deduce 
c1aramente es que los funcionarios gubernamentales deben ponderar de 
manera cuidadosa y realista las ventajas y desventajas que implica privile­
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giar el subsidio por estudiante como medio principal de financiamiento de 
la educacion primaria y secundaria. 

El articulo que sigue se organiza del siguiente modo. En la primera 
seccion se presenta una vision general de la experiencia chilena en materia 
de reforma educativa. Partiendo de una resena historica, nos concentramos 
luego en uno de los estudios mas conocidos en cuanto a evaluacion de los 
efectos de la reforma. AlIi se muestra que existe poca evidencia para argu­
mentar que la aplicacion del subsidio por estudiante en Chile efectivamen­
te ha obligado a las escuelas a competir en aras de mejorar la calidad de la 
educacion y economizar costos. En la segunda seccion se destacan aquellos 
aspectos de la experiencia de la reforma educativa en Chile que no parecen 
reductibles a la dimlmica del mercado. Debido a las limitaciones de la teo­
ria economica para revelar aspectos que son esenciales al funcionamiento 
del sistema educativo, la teorfa -por 10 menos en su forma mas burda- es 
incapaz de describir ni preyer las repercusiones de la reforma politica en el 
sistema educativo chileno. Sin embargo, dado nuestro conocimiento sobre 
como funciona, podemos especular acerca de los efectos que el subsidio 
por estudiante produce sobre las politicas. Esto ultimo ocupa el final de la 
segunda parte del presente trabajo. Por ultimo, en la conclusion se formu­
Ian algunas reflexiones sobre posibles tensiones que se producen en un sis­
tema de educacion publica entre objetivos de excelencia academica y de 
equidad. 

1. 	 LA EXPERIS'\JCIA CHILENA EN POLITIC A DE 5UBSIDIO POR ESTUDIANTE: L'NA 

VISION DE COl\lIEXTO 

EI objetivo general de Ia politica de subsidio, segun 10 manifestaron los 
mentores de la reforma educativa chilena a fines de los anos setenta, era 
crear un sistema de financiamiento estatal que obligara a los administrado­
res publicos2 y privados de las escuelas a competir "en condiciones de igual­
dad" (Matte y Sancho 1991). Se argumento al respecto que tanto los provee­
dores publicos como privados reunian las condiciones requeridas para re­
cibir igual monto de subsidio estatal por cada estudiante que asistiera a sus 
establecimientos. Sin embargo, debido a las grandes dificultades a que se 
enfrentaron los funcionarios gubemamentales en el proceso de aplicar el 
plan de reforma (que se describe a continuaci6n), la politica real de 
financiamiento que se ha dado en Chile sigue dos cursos distintos: en pri ­
mer lugar, el subsidio, al cual pueden acogerse las escuelas municipaliza-

En adeIante, en el presente trabajo nos referimos a ellos como "escuelas municipaiiza­
das", 
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das y privadas y cuyo monto para cada establedmiento se deterrnina mul­
tiplicando el costo estimado medio de la escolaridad por el numero de es­
tudiantes que asiste a la escuela; y en segundo lugar, los recursos suple­
mentarios asignados por el gobiemo central, que solamente las escuelas 
municipalizadas pueden solicitar, incluidos los fond os canalizados a tra­
yeS de las municipalidades para complementar los sueldos de los maestros 
y proporcionar asistencia tecnica a las escuelas que prestan servicio a una 
pobladon estudiantil desfavorecida. 

Buena parte de la controversia poiftica en tome a la evaluacion de las 
reformas ha surgido porque persisten estas dos corrientes distintas de 
financiamiento. Concretamente, se ha suscitado un agrio debate porque los 
estudiantes matriculados en escuelas municipalizadas revelan un desem­
peno academico mas deficiente que aquellos que asisten a escuelas priva­
das subvencionadas. Estas ultimas funcionan con menos personal admi­
nistrativo, un numero promedio mayor de alumnos por aula y sueldos in­
feriores para los maestros en comparacion con los de las escuelas munici­
palizadas; sin embargo, sus estudiantes siempre obtienen mejores resulta­
dos en las pruebas nacionales estandarizadas (Simce). Los analistas politi­
cos coinciden generalmente en que los resultados sorpresivos de las escue­
las privadas subvencionadas -mayor nivel de calidad academica y meno­
res gastos de funcionamiento que las escuelas municipalizadas- han sido 
consecuencia de la competencia provocada por el mecanismo del subsidio 
por estudiante. Ademas, se afirma con frecuencia que el desempeno defi­
ciente de las escuelas municipalizadas, con mayor costo para el sector pu­
blico y menores rendimientos por alumno, se debe a que nO se han visto 
obligadas a competir por financiamiento como 10 hacen las escuelas priva­
das subvencionadas y cuentan, por 10 tanto, con escasos incentivos para 
elevar los niveles academicos. 

Presentamos a continuacion un examen hist6rico de la experiencia de 
Chile en la aplicacion del subsidio por estudiante. Luego evaluamos los 
argumentos que habitualmente se esgrimen para explicar por que las es­
cuelas privadas subvencionadas muestran un desempeno superior en com­
paraci6n con las escuelas publicas municipalizadas. Sobre esa base, esta 
secci6n concluye que las diferencias en los resultados de las pruebas Simce 
entre estudiantes que asisten a los dos tipos de escuelas no se deben a dife­
rendas de calidad derivadas de la competenda. Estas diferencias de resul­
tados obedecen, mas bien, a los siguientes factores: i) un sesgo selectivo, 
dado el requisito de examen de admision que ponen las escuelas privadas 
subvencionadas; y ii) defectos de socializaci6n; vale decir, efectos positivos 
sobre el aprendizaje que se dan cuando alumnos inteligentes y motivados, 
y con motivaciones similares, estudian en la misma aula. 
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1.1 Antecedentes historicos 

En 1979, el gobierno inicio transformaciones radicales del sistema educati­
vo del pais. Una caracteristica decisiva de tales reformas fue el cambio res­
peeto de la manera de financiar el sistema de educacion publica del pais. Al 
igual que otros sistemas escolares en America Latina, el sistema chileno 
habia estado muy centralizado antes de las reformas, tanto respecto de la 
recaudacion como de la distribucion de los fondos estatales disponibles 
para la educacion. EI Ministerio de Educacion en Santiago recibia una asig­
nacion inicial de recurs os, obtenidos de los ingresos tributarios generales, 
que luego distribuia a todo el sistema escolar. Los presupuestos escolares 
se pormenorizaban centralmente y se especificaba el monto justo que cada 
escuela gastaria en administracion, gastos de funcionamiento y suminis­
tros en general. Incluso los sueldos percibidos por los profesores de todo el 
pais se pagaban desde Santiago, y sus niveles se establecian a esc ala nacio­
nal mediante un proceso de negociacion que se efectuaba entre represen­
tantes del sindicato de maestros, funcionarios del Ministerio y otras autori­
dades gubernamentales. 

El nuevo sistema prescribio que los ingresos publicos asignados a cada 
establecimiento se determinarian exclusivamente segun el numero de es­
tudiantes que asistieran al mismo. Aunque el monto del subsidio debia variar 
seglin el tipo de establecimiento escolar Gardin infantil, educacion prima­
ria, secundaria, ocupacional, especial), su valor se calculo de tal modo que 
reflejara el costa estimado promedio de la educacion publica. En el mejor 
de los casos, cada escuela sena responsable de fijar sus propias prioridades 
presupuestarias y equilibrar la competencia por la demanda de recursos 
con las necesidades de su propio estudiantado. 

La eleccion de los padres debia desempeflar un papel clave para provo­
car la competencia entre las escuelas. Se preveia que sus decisiones individua­
les respeeto de donde enviar a sus hijos obligarian a las escuelas a bajar costos 
y, al rnismo tiempo, lograr mejoras cualitativas para alcanzar mayor excelen­
cia academica. Incluso la prueba nacional para medir la calidad de la educa­
cion ~l Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion, Simce-, fue 
concebida y aplicada, entre otras cosas, para ayudar a los padres a evaluar y 
comparar la calidad de las escuelas disponibles para recibir a sus hijos. 

Dos tip os de escuelas estaban calificadas para recibir estos fondos im­
partidos mediante el nuevo mecanismo de financiamiento estatal. En primer 
lugar, las escuelas del sector publico, si bien ahora debian descentralizar su 
gesti6n y pasar al nivel municipal para ajustarse al nuevo modelo de 
financiamiento; yen segundo lugar, una categoria especial de establecimientos del 
sector privado que se dieron a comx:er como escuelas "privadas subvencionadas". 
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Los mentores gubemamentales de la nueva politica esperaban que el 
subsidio por estudiante brindase al sector privado un fuerte incentivo para 
impartir educacion a escolares de ingresos medios y bajos, quienes ante­
riormente asistian a escuelas del sector publico.3 Los resultados previstos 
no tardaron en llegar, puesto que muchos padres se interesaron en elegir 
decididamente una escuela privada subvencionada para sus hijos. Entre 
1980 y 199t el numero de estudiantes matriculados en escuelas privadas 
subvencionadas se duplico con creces y paso de 14 a 34 por ciento del total 
nacional de la matricula escolar. Al mismo tiempo, la matricula en las es­
cuelas municipalizadas bajo de 79 a 58 por ciento del total (Espinoza y 
Gonzalez 1993). Las escuelas privadas subvencionadas surgieron princi­
palmente en las areas urbanas, sobre todo en las regiones Segunda, Quinta 
y Novena, y en la Region Metropolitana de Santiago. El sector privado fue 
particularmente dinamico en el nivel de educacion media 0 secundaria, 
para la cual el monto del subsidio por estudiante alcanzo su maximo valor.4 

Cuadro 1 
Matricula escolar segUn el tipo de establecimiento 

(miles de estudiantes) 

EST.iBLEC1MJENTOS PUBUCOS EST.4BLEC1MJENTOS PRIVADOS TOTAL 

Alia No. de %de No. de %de No. de %de 
estudumtes esludianles esludianles estudianles estudiantes estudiantes 

~~.--..--..--....- ....- ...--.--....-~.----....- ....----..------­

1980 2.308 79 402 14 2.923 100 

1983 2.087 72 644 22 2.895 100 

1986 1.944 64 917 30 3.039 100 

1989 1.912 61 990 31 3.154 100 

1991 1.699 58 1.005 34 2.939 100 

FLJEl'.'TE: Espinoza y Gonzalez (1993). 

Las escuelas privadas de alto cos to satisfadan las necesidades de los estudiantes de altos 
ingresos y representaban aproximadamente de 8 a 10 por dento de la matricula escolar 
totaL 
Las tasas de deserci6n en la ensenanza media bajaron abruptamente durante el perlodo. 
Sin embargo, es dificil deducir de los datos si la disminuci6n fue responsabilidad de las 
escuelas publicas 0 de las escuelas privadas subvencionadas. 
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Aunque la politica original tenia por objeto que las escuelas munici­
palizadas compitieran por los escasos recursos publicos en las mismas con­
diciones que las escuelas del sector privado, la ejecucion del plan inicial 
sufrio varios reveses, sobre todo en relacion con algunas inflexibilidades 
salariales y laborales que limitaban las presiones competitivas que experi­
mentaban las escuelas municipalizadas. Desde el comienzo, la fiscalizacion 
y administracion de las escuelas publicas se descentralizo hacia las munici­
palidades. El aspecto mas critico de la transferencia consistio en otorgar 
su£iciente libertad a las municipalidades para la contratacion y el despido 
de maestros. Tal politica se proponia dejar atras el caracter centralizado de 
las negociaciones en materia de salarios. Los mentores de la nueva politica 
esperaban obligar a las municipalidades a racionalizar criterios en materia 
laboral para las escuelas de su jurisdiccion, con base en los ingresos que 
efectivamente "percibian" de sus estudiantes. Inmediatamente despues de 
las transferencias, las municipalidades se vieron obligadas a garantizar a 
los maestros los mismos niveles de sueldos nominales que habian manteni­
do como empleados del sector publico. Sin embargo, despues del periodo 
inicial, las condiciones de trabajo de los maestros se verian sujetas a los 
vaivenes dellibre mercado. 

La crisis econornica de 1982-83 detuvo abruptamente el proceso de 
descentralizacion a solo dos afios de iniciadas las reformas. Ante los deficit 
de la balanza de pagos, las autoridades del gobierno central no podian per­
mitirse ellujo de pagar los incentivos finanderos ofrecidos a las municipa­
lidades participantes en la transferencia, ni el pago por separacion ofrecido 
a los maestros. Habia 5.692 escuelas adscritas a la fiscalizacion municipal; 
el resto (841) permanecio en manos del Ministerio de Educadon. Las mo­
dalidades duales de administracion de las escuelas publicas solo sirvieron 
para subrayar los problemas de las escuelas adscritas a la nueva adrninis­
tracion municipal. A medida que la crisis empeoraba, los maestros emplea­
dos por las municipalidades vieron como bajaban sus salarios en relacion 
con los de los maestros que todavia estaban empleados por el gobierno 
central, cuyos salarios estuvieron mejor protegidos en el transcurso de la 
crisis. Ante esta situacion, rapidamente organizaron protestas y el gobierno 
militar cedio en un intento por calmar la secuela de disturbios politicos. Se 
hicieron arreglos para dar pagos complementarios a fin de alinear todos los 
salarios del magisterio, se prohibio a las municipalidades el despido de 
maestros y, mediante nueva legislacion, prohibir que se abrieran nuevas 
escuelas privadas subvencionadas en areas donde competirian directamente 
con las escuelas municipalizadas. Estos reveses de la reforma amenazaron 
seriamente la integridad del mecanismo de los subsidios. Patricia Matte y 
Antonio Sancho, figuras daves en la elaboradon de las politicas educativas 
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durante todo el periodo del regimen militar, dedararon que las condicio­
nes basicas necesarias para que funcionara el sistema de subsidios se ha­
bian frustrado. Ya no era posible establecer una relacion entre costo y cali­
dad que elevara al maximo las ganancias en cada institucion, puesto que 
una parte tan importante del presupuesto -los sueldos- habia sido fijada 
de antemano. 

En 1986 se retomo el proceso de descentralizacion y se completo en 
unos pocos meses. Se intento restablecer la logica del mecanismo de subsi­
dio por estudiante en el sector publico.s Se restablecieron las prerrogativas 
de las municipaUdades en materia de contratacion y despido, se elimina­
ron las restricciones impuestas al ingreso al sector privado y se suspendie­
ron los pagos suplementarios a los maestros por parte de las autoridades 
del gobiemo central (si bien se aumento el valor del subsidio basieo para 
correlacionarlo con el nuevo nivel incrementado de sueldos para los maes­
tros). 

Faltaba, empero, mucho por resolver respecto de los problemas que 
amenazaban la integridad del finandarniento del subsidio por estudiante 
para las escuelas municipalizadas. A raiz de la transicion de Chile a la de­
mocracia en 1990, los maestros se organizaron para restablecer las prerro­
gativas de empleados publicos que habian disfrutado antes de la descen­
tralizacion. La respuesta inicial de las autoridades del gobiemo central a 
las exigencias de los maestros fue favorable: se promulgaron leyes para 
reglamentar las condiciones de empleo y de trabajo de los maestros a escala 
nacional. En la legislacion se fijo un salario minimo que se vinculo a los 
ajustes del subsidio por estudiante; se establecieron perspectivas de carrera 
para los maestros municipales, con escalas de sueldos correspondientes 
basadas en los afios de experiencia y no en criterios de desempefto, y se 
crearon categorias especiales de trabajo que ameritarian el pago de salarios 
suplementarios. Una vez mas, se via amenazado el control efectivo que los 
municipios -y los mercados- pudieran ejercer sobre las escuelas. Aun­
que los pagos a las escuelas continua ron haciendose en funcion del subsi­
dio, de hecho la mayor parte de los gastos de las escuelas municipalizadas 
fue asignada par mecanismos que claramente no eran de mercado.6 Por 
consiguiente, solo las escuelas privadas subvencionadas quedaron sujetas 
al incentivo fiscal "puro" que otorgaba el subsidio por estudiante. 

La crisis no habia afectado Ia integridad del subsidio otorgado a las escuelas privadas 
subvencionadas. 
A finales de 1995, las autoridades del gobiemo central habian negociado nuevas condicio­
nes de empleo con los maestros de las escuelas publicas municipalizadas. A cambio de 
garantias salariales, los maestros aceptaron condiciones de empleo mas "flexibles", con 
miras a conceder mayor autonomia municipal en materia de decisiones administrativas 
escolares. Es diffcil pronosticar cuanto durara el nuevo acuerdo. 
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1.2 Conclusiones de la investigacian inicial 

No obstante los reiterados esfuerzos que los mentores de las politicas hicie­
ron para utilizar el mecarusmo del subsidio como unico medio de financiar 
las escuelas municipalizadas y las privadas subvencionadas, el gobierno 
sigue complementando los ingresos de las escuelas municipalizadas por 
otras vias. En este proceso, el gobierno central se ha visto mas enredado en 
los asuntos administrativos y de procedimiento de las distintas escuelas (y 
de los gobiernos locales) de 10 que habrian deseado los mentores del subsi­
dio escolar. Debido a que el financiamiento de las escuelas privadas sub­
vencionadas esta ligado a una estructura de incentivos de costo y calidad 
(no es el caso para las escuelas municipalizadas), con frecuencia se compa­
ran los dos tipos de administraciones escolares a fin de evaluar el efecto 
independiente que ejerce sobre la calidad academica el mecanismo de 
financiamiento via subsidio por estudiante. Algunos sostienen que la disci­
plina del mercado impuesta a las escuelas privadas subvencionadas por 
via de su dependencia respecto del subsidio por estudiante, explica por 
que sus estudiantes logran tener un mejor rendimiento en las pruebas Simce 
que los estudiantes de las escuelas municipalizadas, a pesar de tener meno­
res costos de funcionamiento. Sin embargo, el examen de algunos de los 
principales estudios realizados para evaluar el efecto del subsidio por estu­
diante revela que este metodo de financiamiento no produce el resultado 
de "mejor calidad, menor costo" pronosticado por la teo ria econamica. Dado 
que el subsidio por estudiante provoca un tipo no deseado de competencia 
entre las escuelas, los mejores resultados en las pruebas obtenidos por los 
estudiantes de las escuelas privadas subvencionadas no pueden atribuirse 
positivamente a un "aumento de la eficiencia" de dichas escuelas. Por el 
contrario, las diferencias en los resultados de las pruebas pueden mas bien 
atribuirse a un sesgo en la selecci6n, causado por los examenes de admi­
sian que exigen las escuelas privadas subvencionadas, y a los efectos de 
socializaci6n intra-escuela a los que ya nos hemos referido. 

Existe controversia en torno a los resultados de las pruebas Simce que 
rinden todos los estudiantes de cuarto y octavo ano basicos. Los analistas po­
liticos concuerdan en general en que los resultados del Simce se yen conside­
rablemente afectados por factores que no tienen que ver con el rendimiento 
academico, relacionados mas bien con variables culturales y socioeconamicas 
y con las aptitudes naturales de los estudiantes. No creen que sea faci! obtener 
una medician del rendimiento academico a partir de estos facto res. 

El debate inicial fue provocado por la publicacian de los resultados 
preliminares de la Prueba Simce desglosados por tipo de establecimiento 
escolar. Aunque los estudiantes que asistian a escuelas privadas pagadas 



100 Carol Ann Medlin 

tuvieron un desempeno mucho mejor que el resto de los estudiantes, el 
debate se centro en el rendimiento de los estudiantes que asistian a escue­ \ 

las que, administradas por el sector publico 0 privado, se finandan casi en 
su totalidad con fond os ptiblicos. El rendimiento academico de los estu­
diantes que asistfan a escuelas municipalizadas fue invariablemente infe­
rior, aunque solo marginalmente, al de aquellos que asistian a escuelas pri­
vadas subvendonadas (Cuadro 2). 

Cuadra 2 

Promedio de los resultados combinadas de fa Prueba Simce 


en castellano u matematicas (Cuarto ano bdsico) 


T!pO DE ESCUELA 1988 1990 1992 

Municipal 47.8 56.7 63.8 

Privada subvencionada 52.4 63.8 70.1 

Privada pagada 
~..------.--­

69.6 79.9 86.0 

FLE";TE: Espinola (1994). 

Ala luz de estos resultados, surge una pregunta insoslayable: las 
diferendas en los resultados de las pruebas escolares, iobedecen mas a 
factores sodoeconomicos, 0 a diferendas cualitativas en la educadon 
del sector privado comparada con la del sector publico? En un estudio 
del Centro de Estudios Ptiblicos (CEP), realizado por Carla Lehmann, 
se revelo que las escuelas privadas subvendonadas superaron en ren­
dimiento a las escuelas municipalizadas en cada uno de los niveles 
socioeconomicos. Solamente en un pequeno subconjunto de areas po­
bres rurales, los resultados de la prueba de los estudiantes de escuelas 
munidpalizadas fueron superiores a los de aquellos estudiantes que 
asistian a escuelas privadas subvencionadas.7 

Esta anomalia, que no figura en el cuadro, se analizara mas adelante. 



! 

Aplicacion de la /ogica ecollomlcu alfitlallciamienlo de la educacioll 101 

Cuadro 3 

Resultados de la Prueba Simce por nivel socioeconomico 


y tipo de escuela (1993) 


TIPO DE ESCUEI.A NWEL 50ClOECON6:vllCO M.4TEfi.,tA TlCA5 C4STELL4S0 

Municipal Alto 64,6 65,3 

Privada subvencionada Alto 68,9 71,5 

~-------..... 

Municipal Medio 58,9 62,7 

Privada subvencionada Medio 60,6 64,7 

-----------­

Municipal Bajo 51,5 54,3 

Privada subvencionada Baja 53,7 57,3 
--_....__.._----- --------­

FUEl\.TE: Lehmann (1994). 

Sin embargo, el estudio de Lehmann, basado en promedios 
socioecon6micos y en resultados de la Prueba Simce, no fue capaz de ejer­
cer control sobre la variable relativa al origen socioecon6mico de los distin­
tos estudiantes, y no se esforz6 en medida alguna por controlar la variable 
de influenda motivadonal que ejercen los padres en el rendimiento de los 
estudiantes, 0 las aptitudes naturales. En un estudio de Aedo y Larranaga, 
realizado en 1994, se trat6 de eliminar por la via econometrica el primero 
de estos factores adicionales. Oespues de calcular las diferencias en la pro­
babilidad de que un nmo asistiera a una escuela del sector publico 0 priva­
do, y una vez eliminadas tales diferencias, Aedo y Larranaga llegaron a la 
conclusion de que las escuelas privadas subvencionadas realizaban una 
mejor labor en la formaci6n de sus estudiantes que las escuelas municipali­
zadas. Oemostraron que "los niftos que efectivamente asisten a escuelas 
privadas subvencionadas obtienen mejores resultados en estas escuelas que 
una muestra de alumnos tomada al azar; mientras quienes asisten a esta­
blecimientos publicos consiguen peores resultados respecto al que lograria 
una muestra aleatoria de niftos que asistiera a dichos establecimientos". 

Los estudios de Lehmann y de Aedo y Larraii.aga constituyen dos de 
los principales esfuerzos analiticos para aislar el efecto que ejerce la calidad 
del establecimiento escolar en el rendimiento academico estudiantil, pres­

http:FUEl\.TE
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cindiendo de orros factores que escapan al control de las escuelas; sin em­
bargo, se reconoce general mente que es sumamente dificil conrrolar en el 
amilisis la incidencia de orros factores. Es interesante observar, ademas, que 
a duras penas se ha intentado, en alguno de los analisis efectuados, ejercer 
control sobre la incidencia de la variable aptitudes naturales de los estu­
diantes por conrraste con orros factores dificiles de medir, pese a ser evi­
dente que las propias escuelas privadas subvencionadas estan conscientes 
de la importancia de este factor en el rendimiento academico de sus estu­
diantes. Al contrario de 10 que ocurre en las escuelas municipalizadas, las 
escuelas privadas subvencionadas exigen que todos los postulantes pasen 
un examen de admisi6n; de este modo, pueden "desmalezar" a estudiantes 
lentos y aceptar solamente a los mejores para sus programas academicos. 

Otra omisi6n importante respecto de los estudios mencionados en 
este caso es su incapacidad para tener en cuenta las repercusiones de los 
"efectos de socializaci6n", es decir, el efecto positiv~ que se da sobre el apren­
dizaje cuando alumnos inteligentes y motivados estudian con otros alum­
nos inteligentes, en un mismo espacio fisko y con analogas motivaciones. 
Aunque existe un grado considerable de conrroversia en torno ala manera 
de medir y comprender plenamente estos efectos, es evidente que el efecto 
del aprendizaje por socializaci6n intra-escuela difiere del efecto de otras 
variables, tales como la influencia de los padres,la condici6n socioecon6mica 
o la calidad de la docencia. En un estudio reciente de la Brookings Insti tution 
(Chubb y Moe 1990) se destac61a relevancia de este factor al medir el efecto 
sobre el rendimiento academico de las politicas de especializaci6n curricular 
que derivan estudiantes hacia distintos planes de estudio.8 Aunque los in­
vestigadores sostienen que las escuelas privadas son mas id6neas que las 
publicas cuando se trata de agrupar a los alumnos por nivel academico, 
tambien concluyeron que las formas en que la escuela deriva a los alumnos 
a distintos programas representan hasta un 30 por ciento de la influencia 
total de la organizaci6n escolar sobre el rendimiento, y que esto es mucho 
mas importante que la simple medida de la condici6n socioecon6mica del 
alumnado de una escuela. 

Puede resultar llamativo el e£ecto de socializaci6n inrra-escuela que 
Lehmann accidentalmente puso en evidencia en un estudio en el que bus­
caba asociar positivamente el rendimiento escolar al sentido de misi6n y 
claridad de objetivos de la escuela (en las escuelas privadas subvenciona-

Las mediciones de los distintos planes de estudio muestran la resolucion con que las es­
cue las derivan estudiantes hacia los distintos programas academicos, y la intensidad con 
que la labor academica contribuye a la atmosfera general de la escuela. Vease Chubb y 
Moe 1990:31. 
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das, en contraste con las escuelas municipales).9 En el estudio de Lehmann 
se revelo que las escuelas privadas subvencionadas tenian siempre un me­
jar desempeno que las municipalizadas, independientemente de los facto­
res socioeconomic os urbanos y rurales, salvo en una circunstancia especial. 
El desempeno en las escuelas privadas subvencionadas no fue mejor que el 
de las escuelas municipalizadas en las zonas rurales aisladas y de bajos 
ingresos, y a veces fue incluso inferior. 

Cuadra 4 

Resultados de la Prueba Simce para estudiantes de bajos ingresos en escuelas 


rurales, segun caracteristicas geogrtijj'ws (1993) 


CARACfERlSTICAS 

GEOGRAFICAS TIPO DE E5CUELA A1ATEMtlTlCAS CASTELLANO 

Rural con Municipal 49.8 50.2 
accesibilidad Privada 
deficiente subvencionada 48.1 49.2 
---_..._--_...-.--_... ...__._...- - _.._ ..._-_...__ ..----. 

Rural con Municipal 46.0 45.4 
accesibilidad Privada 
minima subvencionada 43.7 42.4 

FUENTE: Lehmann (1994). 

Si los efectos de asociacion 0 socializacion intra-escuela tienen impor­
tancia, estos resultados no causan mucha sorpresa. En zonas aisladas y de 
bajos ingresos, las escuelas privadas subvencionadas pierden la ventaja que 
tienen respecto de las municipalizadas, debido a que no pueden reproducir 
con facilidad los elementos de un programa academico dirigido en un area 
geografica escasamente poblada. AI igual que las escuelas municipalizadas, 
se yen obligadas a congregar un grupo de estudiantes heterogeneos cuyas 
necesidades educativas pueden contraponerse mutuamente. 

En conclusion, las pruebas disponibles no permiten sostener que el 
resultado de "mejores escuelas, menores costos" sea consecuencia de la com­
petencia provocada por el mecanismo de politica de subsidios. De hecho, 
las pruebas indican que el tipo de competencia derivada de dicho mecanis-

Sin embargo, la causa que Lehmann atribuye a estos factores es la propiedad publica en 
oposid6n a la privada. Yo sostengo que los efectos de asociaci6n (sodalizaci6n intra-es­
cuela) pueden ser mas complejos y comprenden una combinaci6n de factores, entre los 
que figuran el interes y la motivaci6n de los estudiantes en las aulas, as! como la orienta­
ci6n escolar. 
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mo puede en realidad aumentar los efectos de asociacion y de seleccion 
(socializacion entre pares con altas potencialidades en una misma escuela). 

En la seccion siguiente se investiga por que el modelo basico de com­
petencia perfecta proveniente de la teorfa economica puede ocultar el efec­
to de estos factores, y se analiza que puede saberse acerca del efecto del 
subsidio por estudiante en la educacion. 

2. EXTRAPOLA!\lDO A PARTIR DE LA EXPERlE",C1A CHILENA 

Un examen detenido de la evidencia empirica revela que las diferencias de 
desempeno academico de los estudiantes que asisten a escuelas privadas 
subvencionadas derivan mas de sesgos de seleccion y del aprendizaje por 
asociacion (socializacion intra-escuela), que de diferencias de calidad del 
establecimiento escolar. Pareciera que la interpretacion teorica de la dina­
mica del mercado competitivo no explica adecuadamente los procesos crf­
tic os que caracterizan el sistema de la educacion en Chile. En el presente 
capitulo se utiliza como referencia la experiencia chilena, a fin de compren­
der por que las analogias del mercado son inca paces de describir el efecto 
que el subsidio por estudiante ejerce sobre la ensenanza. En otras palabras, 
las escuelas no siempre se comportan como 10 harlan las empresas; no to­
dos los padres eligen como 10 harlan los consumidores "racionales", y la 
educacion no necesariamente se representa ante todo como un bien 0 pro­
ducto. Sin embargo, si el subsidio por estudiante no produce el resultado 
economico pronosticado de "mejor calidad, menor cos to", no se deduce de 
ello que la politica en cuestion carezca de impacto. En las paginas siguien­
tes se consideran, pues, estos posibles impactos de la politica de subsidio a 
la demanda (0 subsidio por estudiante). 

2.1 Limitaciones de la analogia del mercado 

Tres afirmaciones merecen senalarse y desglosarse. En primer lugar, que las 
escuelas no se comportan necesariamente como empresas privadas. Segundo, que 
no todos los padres se comportan como consumidores "racionales ". FinaImente, la 
educacion no se restringe a un articulo de consumo. Vamos, pues, por partes. 

Sostenemos primeramente que las escuelas no se comportan necesa­
riamente como empresas privadas. Conforme a la teoria economica, la com­
petencia motivara a las empresas a buscar la combinacion 6ptima de insumos 
de capital y mano de obra en el proceso de produccion, 10 que se traducira 
en menores costos y mejor calidad de los bienes. El mismo argumento se ha 
aplicado a las escuelas y la educacion. Los economistas sostienen que el 
deseo de la escuela de reducir los costos al minima obligara a los adminis­
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tradores escolares a centrar la atencion en la combinacion adecuada de 
"insumos" para el proceso docente, 10 cua! debiera traducirse en mejor cali­
dad de la educacion para los estudiantes matriculados. Este argumento 
presenta el problema de que la docencia es una industria sumamente in­
tensiva en mana de obra, yen el campo de la educacion son pocas las inno­
vaciones obtenibles cuando se intentan distintas combinaciones de mana 
de obra y capital; tal rigidez solo podria variar a medida que se difunda el 
uso de la computacion en la actividad docente. 

Si bien existe un intenso debate entre los profesionales de la educa­
cion sobre el coeficiente apropiado de alumnos/maestros por aula, no es 
claro que la controversia remita a los insumos del proceso de docencia. Por 
el contrario, como 10 aclara de manera contundente la evidencia chilena, la 
disminucion de los gastos de educacion puede lograrse por dos vias: pri­
mero, con menores coeficientes globales de estudiantes/maestros y estu­
diantes/ personal administrative; yen segundo lugar, con menores salarios 
para los maestros. Debido a que los estudiantes matriculados en las escue­
las privadas subvencionadas tienden a mostrar un compromiso academico 
mas vigoroso que los estudiantes de las escuelas municipalizadas, se ha 
sostenido que no es necesario tener menores coeficientes estudiantes/maes­
tros para obtener un solido desempefio escolar y que, por 10 tanto, las "in­
novaciones" 0 mejoras pertinentes en la eficiencia se logran en estas escue­
las con menos personal docente y administrativo. Lo absurdo de este argu­
mento puede verificarse facilmente invirtiendo el argumento: LPuede de­
mostrarse que los elevados coeficientes estudiantes/maestros impiden real­
mente el aprendizaje en las aulas? Pocos podrian sostener est a hipotesis. 
Podria recurrirse a un regimen administrativo mas flexible que permita a 
las escuelas deshacerse de los malos maestros y recompensar a los buenos. 
Sin embargo, S1 esto ocurriese, los incentivos apropiados importarian mas 
que la competencia propiamente dicha. Analogamente, aunque los bajos 
salarios quiza no contribuyan a mejorar la calidad de los establecimientos 
escolares, una politica salarial que recompense la buena docencia y casti­
gue la docencia deficiente puede ser bastante gravitante. 

Tal como se vio en la seccion anterior, los mejores resultados en las 
pruebas Simce obtenidos por los estudiantes de las escuelas pr1vadas sub­
vencionadas se deben probablemente a efectos de seleccion que no tienen 
relacion alguna con la hipotesis de la teOrla economica segun la cual se da 
un "aumento de la efidencia por obra de la competencia". En realidad, es 
bastante defendible la hipotesis de que el subsidio por estudiante, lejos de 
generar competencia, permite en muchos aspectos que las escuelas 
distorsionen el tipo de competencia que se produce. 
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El argumento para ello es el siguiente. Las escuelas compiten por los 
mejores estudiantes. Pero al elegir a estudiantes "mas baratos" para darles 
instruccion, las escuelas privadas subvencionadas se descomprometen de los 
costos asociados con la instruccion de estudiantes mas lentos y mas caros. En 
vez de asumir por igualla carga de instruir al "estudiante tipico", las escuelas 
privadas subvencionadas se enirentan, por consiguiente, a costos inferiores al 
promedio. Como dijo con elocuencia un experto chileno en educacion: "Las 
escuelas [municipales] somos, antes que nada, un servicio a la comunidad. 
Las escuelas tenemos que recibir a todos los alullU10s que nos demanden 
matricula, sin importar su condicion. Nosotros recibimos a los alUllU10S liroi­
trofes, alurnnos que en estos momentos son tierra de nadie, y como escuelas 
basicas tenemos el deber de recibirlos y prepararlos, tenemos que sacarlos 
adelante. Es nuestro deber, cosa que no ocurre con la escuela particular. En la 
escuela particular [subvencionada] no existe el grupo de educadon diferen­
cial; la escuela particular toma el examen de adrnision, y desecha a todos los 
alullU10s problemas. Es duro decirlo as!, pero es una realidad".l0 

Los examenes de admision permiten a las escuelas privadas subven­
cionadas trastrocar las reglas de la competencia perfecta, y algunos sostie­
nen que esta practica debe ser reglamentada desde el Estado. En Chile se 
ha hecho poco al respecto. Mientras se critica duramente a las escuelas por 
la expulsion de estudiantes a causa de un desempefio academico deficien­
te, rara vez se ha discutido el derecho a exigir examenes de admision. Es 
probable que la incapacidad de elaborar una respuesta politica a esta prac­
tica se deba a una conviccion profundamente arraigada, segtin la cuallas 
escuelas tienen el "derecho" a elegir entre los estudiantes y administrar sus 
programas academicos de la manera que consideren apropiada. Esto es 
coherente con otro criterio afin, a saber, que quienes muestran un alto ren­
dimiento academico tienen el "derecho" de buscar la mejor altemativa que 
se les ofrezca en materia de educacion. Aunque tal norma puede constituir 
un objetivo razonable de politica, la defensa de estos derechos debe equili­
brarse con otro objetivo de politica igualmente legitimo, cual es la equidad. 
Mas aun si se considera la evidencia respecto de los efectos negativos de 
asociacion (socializacion en el aula) que aquejan a las aulas compuestas en 
su totalidad por estudiantes lentos y menos dotados, y que en su mayoria 
son pobres. 

En sintesis, la analogia entre escuelas y empresas parece insuficiente 
a la hora de dar cuenta del sistema educativo, y esto por varias razones. En 
primer lugar, porque las escuelas tienen poca flexibilidad en la combina­

10 Citado en Aedo y Larrafiaga (1995), p. 9. Originalmente proviene del Informe de la Com i­
sian de Financiamiento en el seminario "Polfticas y mejoramiento de los servicios de sa­
Iud y educaci6n del municipio", Santiago de Chile, septiembre de 1993. 

http:realidad".l0
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cion de "insumos" de capital y mano de obra en el proceso docente, 10 que 
torna poco probable que aumentos de eficiencia redunden en aumentos de 
caUdad y disminucion de costos. El aumento de Ia eficiencia que se atribu­
ye a las escuelas privadas subvencionadas quiza solo signifique que sus 
maestros perciben sa1arios mas bajos que los maestros municipalizados, y 
cuentan con mayores coeficientes estudiantes/maestros y estudiantes/per­
sonal administrativo que las escuelas municipalizadas. En segundo lugar, 
aunque estas medidas de reduccion de costos se hayan logrado con escasa 
o ninguna repercusion en el desempeno academico de los estudiantes ma­
triculados en las escuelas privadas subvencionadas, parece arriesgado in­
ferir que estas medidas no tienen efectos perjudicia1es en la calidad de los 
establecimientos escolares. Los examenes de admision que exigen las es­
cuelas privadas subvencionadas les permiten seleccionar los mejores estu­
diantes, cuya formacion es la menos costosa. Al proceder de esta manera, 
se transfiere a las escuelas municipalizadas el costo de instruir a los estu­
diantes mas lentos, y cuya formacion es mas cara. 

Nuestra segunda afirmacion es que no todos los padres se compor­
tan como consumidores "racionales". Los partidarios del subsidio por estu­
diante sostienen con frecuencia que al transferir la opcion a los padres se 
fomenta en ellos mayor compromiso con la formaci on de sus hijos. En esta 
materia la frustracion es recurrente, dado que existen muchos padres que 
parecen renunciar a su responsabilidad por la educacion de los hijos. Ha­
ciendose eco de un sentimiento a veces expresado por autoridades del go­
bierno de Chile, un partidario de la Sra. Thatcher se quejaba de que "los 
padres, preocupados por sus distintos empleos e influidos por las ideas 
predominantes en materia de bienestar social, tienden a considerar que solo 
en parte son responsables de sus hijos. Envian sus hijos a la escue1a con la 
esperanza de que el maestro, que es un servidor del Estado que se ha hecho 
cargo de todo, compensara las deficiencias del hogar y proporcionara todo 
10 que les falta a sus hijos mediante el interes, la disciplina y el ejemplo 
moral".ll 

Los partidarios del mecanismo del subsidio sostienen que, al otorgar 
a los padres el derecho -0, mejor aun, la obJigaci6n- de elegir la escuela 
de sus hijos, se veran motivados a recuperar el interes perdido por la edu­
cadon de estos. Quienes apoyan el "complemento" del subsidio 0 
cofinanciamiento,12 consideran que esta opcion alentaria aun mas la parti-

II Roger Scruton, analista politiCO, citado en White 1988:196. 
12 El "complemento" hace referencia a la politica de permitir que los padres suplementen el 

monto del subsidio por estudiante, otorgado por el Estado, mediante contribuciones per­
sonales. En Chile esto se conoce como "cofinanciamiento" y suele cobrarse a los padres 
que tienen estudiantes matriculados en escuelas privadas subvencionadas. 

http:moral".ll
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cipacion de los padres en la formacion de sus hijos. Si es acertado el axioma •economico segun el cuallas personas atribuyen mayor valor a las cosas que 
pagan, los padres que complementan el valor del subsidio deberian verse • 
motivados a participar mas directamente en la formacion de sus hijos. • 

Pero ademas de ello -y quizas mas importante todavia-, quienes 
proponen el mecanismo del subsidio estiman que la participacion de los • 
padres es necesaria para fomentar la responsabilidad de las escuelas. Hay • 
"malas escuelas" debido a los niveles excesivos de centralizacion y •burocratizacion que resultan utHes para las personas que trabajan en elIas, 
pero no para los estudiantes a quienes debieran servir. Los partidarios del • 
subsidio por estudiante consideran que los padres pueden exigir a las es­
cuelas responsabilidad en su desempeno mediante un expediente anaIogo ­
al poder de compra de los consumidores, puesto que el mecanismo del 
subsidio otorga autoridad a los padres para sacar a sus hijos de una mala 

••
escuela y matricularlos en una buena. •Esta opinion se basa en la idea de que basta ofrecerles a los padres la 
opcion de una mayor injerencia para que automaticamente incrementen su :•• inten§s y participacion. Si bien esta hip6tesis suena teoricamente razona­
ble, llama la atencion que se haya soslayado la respuesta de los padres a las 
nuevas oportunidades de eleccion creadas por el novedoso metoda de 
financiamiento -metodo que descansa en la premisa de la disposicion y ..
capaddad de los padres para participar activamente en la formacion de sus 
hijos-. Puesto que aproximadamente 40 por dento de los estudiantes esta 
matriculado en escuelas privadas subvencionadas, se puede estimar, grosso -
modo, que un porcentaje anaIogo de padres participa activamente.13 

En estudios anteriores que contemplaron el sesgo ejercido por el ori­
gen de los padres en los resultados de la Prueba Simce, se hizo ver que los :
padres cuyos hijos asisten a escuelas privadas subvencionadas provienen 
de un medio cultural y sodoeconomico mas privilegiado que aquellos pa­ •dres de hijos matriculados en escuelas municipalizadas. Sin embargo, en la 
investigacion se ha descuidado gravemente los factores que mueven a los 
padres a ejercer el derecho de optar. Ciertos padres tienen, al parecer, mayor 
capacidad 0 disposicion que otros para aprovechar esta oportunidad de ele­
gir creada por el mecanismo del subsidio. Habida cuenta del elevado porcen­
taje de padres que no parecieran querer optar 0 no estan en condiciones de 
hacerlo, no es una mera trivialidad en la implementaci6n de la politica el ocu­
parse de los niiios menDs afortunados y mas desfavorecidos a este respecto. 

13 No obstante que juridicamente todos los padres pueden ejercer esta opci6n, Gauri (1994) 
demostr6 que 5610 un pequeno porcentaje de padres que tienen hijos en establecimientos 
munidpalizados elige entre las escueias, en comparaci6n con un porcentaje mucho mayor 
de padres cuyos hijos estan matriculados en escueias privadas subvencionadas. 

http:activamente.13
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En esta materia, incluso los padres que no participan activamente en 
la formacion de sus hijos mediante la busqueda de escuelas "en el merca­
do", se enfrentan a una tarea ardua y compleja. Es muy dificil evaluar obje­
tivamente la calidad de una escuela. Por esta misma razon, los encargados 
de formular las politicas en Chile crearon la Prueba Simce; sin embargo, y 
como ya se hizo ver, esta prueba constituye un indicador muy poco fiable 
respecto de la calidad de los establecimientos escolares, y no difunde am­
pliamente su informacion relativa a las distintas escuelas. El efecto de re­
troalimentacion que resulta de una informacion deficiente es claro: debido 
a que los padres no saben como evaluar las escuelas, 10 haran con base en la 
reputacion de las mismas. Con ello aumentaran el valor de mercado solo 
de unas cuantas escuelas bien conocidas, y reduciran de manera significati­
va la dinamica de competencia del mercado. 

Si el subsidio por estudiante se aplicara por igual a todas las escuelas 
que reunen las condiciones para recibir financiamiento publico -priva­
das, subvencionadas 0 municipalizadas-, los padres en Chile probable­
mente se comportarian de manera muy similar a como 10 hacen actualmen­
teo Por 10 menos la mitad de ell os, y posiblemente mas, seguramente man­
tendria a sus hijos en la escuela a la que asisten. Sin embargo, las posibilida­
des de competir se yen gravemente afectadas por la falta de eleccion. Sea 
que se trate de escuelas municipalizadas 0 administradas por el sector pri­
vado, si los estudiantes menos favorecidos permanecen aglomerados en 
estas escuelas de barrio -y 70 por ciento de los estudiantes de las escuelas 
municipalizadas se sima en los dos ultimos quintiles de ingresos de la po­
blacion chilena- no resulta dificil adivinar que persistirian los efectos ne­
gativos de asociacion (socializacion inter-pares en el aula), obstaculizando 
el progreso academico de este subconjunto importante de estudiantes. 

En sintesis, la analogia padres-consumidores no es idonea para defi­
nir 0 pronosticar la respuesta de los padres a la politica del subsidio por 
estudiante como principal expediente de financiamiento de la educacion. 
Con base en la evidencia empirica chilena, puede afirmarse que el mecanis­
mo del subsidio no fomenta la participacion de los padres, sino que sencilla­
mente los faculta a participar mas activamente, a condici6n de que tengan 
interes 0 capacidad de hacerlo. Sin embargo, los mentores de las politicas 
deben estar conscientes de que la participacion de los padres en la forma­
cion de sus hijos puede distribuirse de manera desigual segun las diferen­
cias socioeconomicas y culturales. Por 10 tanto, al poner en practica el sub­
sidio por estudiante, tales mentores deben percatarse plenamente de la res­
ponsabilidad que tienen respecto de aquellos nmos cuyos padres quiza no 
se interesen activamente en su formacion. 
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Nuestra tercera afirmacion es que la educacion no se restringe a un 
articulo de consumo. Existe un nutrido debate de los economistas respecto 
del tipo de bien que constituye la educacion. Hay quienes erroneamente 
han definido la educacion como un "bien publico", aludiendo a los efectos 
indirectos importantes que la educacion tiene sobre la sociedad toda y, ge­
neralmente, defendiendo un sistema de educacion financiado y adrninis­
trado por el sector publico. Esta clasificacion de la educacion como bien 
publico es h~cnicamente incorrecta, dado que carece tanto de la condicion 
de cero-exclusion como de cero-costo.14 

Otros han preferido tratar la educacion como un "bien de excelencia", 
sosteniendo con ello que las autoridades publicas pueden tener mas infor­
macion relativa que los propios consumidores respecto de que conviene 
mas a estos ultimos. A modo de ejemplo, muchos paises, 0 la mayoria de 
ellos, obligan por ley a los nifios a asistir a la escuela por 10 menos hasta el 
octavo grado, por temor a que los padres decidan que sus hijos estarian 
mejor fuera del sistema de educacion formal. La nocion de "bien de exce­
len cia" es claramente paternalista, y por 10 general es precisamente el 
paternalismo 10 que los partidarios del subsidio por estudiante quieren evitar 
(es decir, Ia conviccion de que las autoridades conocen mejor que los pa­
dres la manera de elegir una escuela para sus hijos). 

Otros expertos en educacion han sefialado que esta es especial por 
cuanto incluye aspectos que trascienden la preparacion academica. Mover­
se des de un sistema de educacion reglamentado hacia otro menos regula­
do, como es el que se rige por la "opcion" de los padres, puede mermar 
activos tales como la cohesion sociaL Dicha cohesion puede ser promovida 
por las escuelas cuya cobertura geografica esta claramente predefinida. 

Pocos cuestionan, en cualquier caso, que la propia educacion pro­
duzca "externalidades" importantes, vale decir, que genere efectos secun­
darios positivos para la sociedad que se derivan de la formacion de todo 
individuo. Los partidarios del subsidio por estudiante no reba ten este pun­
to; el subsidio se concibe como medio de alentar a las personas a "consu­
mir" la educacion en mayores cantidades de 10 que 10 harian si no 10 reci­
bieran. El punto debatible radica en saber quien debe adrninistrar las escue­
las, y los partidarios del subsidio por estudiante tienden a sostener que 
debe hacerlo el sector privado. 

H 	 Los bienes de cero-exc1usion ("nonexclusive") son aquellos que proporcionan ventajas a 
todos, sin que exista la posibilidad de exclusion. Los bienes de cero-costo ("nonrival") son 
aquellos que nuevos consumidores pueden utilizar a un costo marginal nulo. En la educa­
cion, las escuelas pueden impedir -y de hecho impiden- a ciertos estudiantes asisfu a sus 
programas academicos. Asimismo, existen costos asociados con la incorporati6n de mas 
estudiantes a la misma aula (en determinado punto, el aula se colma tanto que un estudian­
te suplementario puede reducir la capacidad de aprendizaje de los otros estudiantes). 

http:cero-costo.14
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Al considerar la educaci6n como un bien de consumo -ya sea un 
bien de excelencia, un bien publico 0 una externalidad-, la economia ha 
transformado la educaci6n en un tipo de producto que no se corresponde 
con 10 que sabemos de su naturaleza. Un bien de consumo implica que los 
particulares pueden "consumir" la educaci6nj sin embargo, sabemos que el 
aprendizaje es un proceso cultural y, por 10 tanto, colectivo. La existencia 
de efectos de aprendizaje por asociaci6n (de inter-pares en el aula) indica 
que la educaci6n debe "consumirse" en grupo, aunque quiza sea dificil de­
limitar y describir el proceso de consumo colectivo. Puede que la educa­
ci6n sea un tipo especial de bien 0 de servicio, y que sea irreductible a una 
visi6n codificada del individuo. Las comunidades estudiantiles son un as­
pecto relevante, y el mecanismo de elecd6n que genera el subsidio por es­
tudiante socava ese importante aspecto educativo. 

En sintesis, la naturaleza del proceso educativo en la escuela, y la 
importanda de la educaci6n en una sociedad cada vez mas instruida, su­
gieren que la "educad6n como producto de consumo" no es una analogia 
de gran servido para jerarquizar prioridades en el campo de la educad6n 
publica. La dificultad para evaluar la calidad academica de las escuelas, 
y la importancia del proceso colectivo de aprendizaje, merman la efica­
cia que pueda tener el mecanismo de libre opd6n parental para contri­
buir a que los miembros de una sodedad obtengan el maximo de su 
sistema educativo. 

2.2 Impacto probable de la politica de subsidio por estudiante 

En la secd6n anterior se demostr6 que el mecanismo del subsidio no fo­
menta la competencia entre las escuelas de la manera prevista por el mode­
10 econ6mico. Pero esto no implica que no haya al respecto impacto alguno. 
De alli que en las paginas siguientes, y con base parcial en la experienda 
chilena, se evalua el impacto probable de la polftica de subsidio por estu­
diante. Al respecto vamos a considerar cuatro afirmadones. En primer lu­
gar, que el mecanismo del subsidio puede hacer que aumente el gasto total en 
educaci6n. Segundo, que el mecanismo del subsidio puede debilitar los sindicatos 
de maestros, los cuales ostentan mucho poder politico. Tercero, que el mecanismo 
del subsidio puede fomentar una mayor diversidad en la educaci6n. Y cuarto, que 
el mecanismo del subsidio puedefacilitar la canalizaci6n eficaz de los recursos pu­
blicos luzcia las personas muy pobres y desfavorecidas. 

La primera afirmad6n es que el mecanismo del subsidio puede hacer 
que aumente el gasto total en educad6n. Debido a que el gasto publico ha 
aumentado y se permite el cofinanciamiento, el gasto total en educaci6n 
tambien se ha incrementado. Friedman fue el primero en sostener que esto 
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podia pasar, al seftalar que un sistema centralizado de escuelas publicas 
realmente asigna recursos insuficientes a la educaci6n. Argument6 que aun 
cuando la mayoria de los padres quiza no desee 0 no pueda enviar a sus 
hijos a una escuela privada cara, tal vez quiera pagar por la educaci6n de 
sus hijos mas que 10 que paga en la actualidad. 

En Chile, el aumento en los aportes particulares de los padres se ha 
acompaftado de un incremento similar en el gas to publico. Estos incremen­
tos han sido factibles debido a que el valor del subsidio por estudiante ha 
aumentado paralelamente muy por encima de la tasa de inflaci6n, y a que 
se han puesto a disposici6n de la educaci6n recursos adicionales prove­
nientes de otras fuentes. Una parte sustancial de estos nuevos recursos se 
ex plica en el contexto especffico del retorno de Chile al regimen democrati­
co, el cual incorporo desde la partida una fuerte preocupacion publica res­
pecto de la calidad del sistema educativo del pais. Es decir, pareciera que 
los incrementos complementarios en el presupuesto de educacion respon­
den mas al cambio del entorno politico que a un nuevo sistema de 
financiamiento. Sin embargo, en la medida en que los principales agentes 
publicos consideran que los nuevos fondos se destinan realmente a los es­
tudiantes y se gastan, por 10 tanto, mejor que antes, puede sostenerse que el 
incremento en el valor del subsidio solo ha sido posible debido al restable­
cimiento de la confianza en la eficacia del plan de subsidios. 

Tomado, empero, en su conjunto, el gasto publico en educacion ha 
aumentado efectivamente en el pais. Parte de este aumento puede atribuir­
se directamente ala utilizaci6n difundida del mecanismo del subsidio, y 
tambien a ciertas sumas (no estimadas) que al parecer derivan de la varian­
te especffica de cofinanciamiento que se adopt6. En la medida en que exis­
ten limitaciones ala capacidad tributaria del Estado, 0 si un pais se enfren­
ta a graves deficit de balanza de pagos que obstaculizan la disposicion del 
gobierno a incrementar de manera significativa el monto que el sector pu­
blico gasta en educacion, el mecanismo del subsidio por estudiante es una 
manera de asegurar un incremento en el gasto sin necesidad de recurrir al 
financiamiento de los deficit ni chocar con otras areas criticas de gas to. Por 
consiguiente, el subsidio por estudiante, combinado con el mecanismo de 
cofinanciamiento, puede ser un medio politicamente viable de incrementar 
las recaudaciones para la educacion en momentos criticos. Los grupos de 
ingresos medios que estan dispuestos a pagar mas por la educaci6n de sus 
hijos, pero que en otras circunstancias no podrian asumir el costo de una 
escuela privada pagada, pueden ser partidarios activos de esta iniciativa. 

La segunda afirmaci6n que consideraremos es que el mecanismo del 
subsidio puede debilitar los sindicatos de maestros, los cuales ostentan 
mucho poder politico. Es posible que los mentores de las politicas tiendan 
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a utilizar el mecanismo de financiamiento via subsidio para despolitizar la 
negociacion de los presupuestos centralizados que afecta a un vasto siste­
ma de escuelas publieas. Los procesos centrales de negociacion se cons ide­
ran a menudo como ineficientes por muchas razones. En primer lugar, el 
cabildeo de los sindicatos tiende a limitar la autonomia y flexibilidad pre­
supuestarias de las escuelas, puesto que las prioridades de gasto se fijan 
rubro por rubro en las negodaciones con las autoridades del gobierno cen­
tral. En segundo lugar, y de manera mas concreta, los sindicatos tienden a 
incrementar los costos si negocian invariablemente sueldos mayores que 
los que podrian obtener en un escenario de libre mercado. Por ultimo, puesto 
que los sindicatos negocian tambien las condiciones laborales, puede verse 
que a veces introducen complicaciones burocraticas en las escuelas, con 10 
que restringen la autonornia que requieren los establecimientos escolares 
para crear sus propios planes de estudio. 

Es probable que la presion de los sindica tos de maestros por seguir ejer­
ciendo poder politico haya influido en la actual opcion politica del gobiemo 
cMeno de continuar con el metodo del subsidio por estudiante para financiar 
la educacion. Con base en la trayectoria seguida por la politica, puede co05i­
derarse que el mecanismo del subsidio es un expediente sutil, pero aparente­
mente eficaz, de socavar -0 por 10 menos reorientar-Ia fuerza de los pode­
rosos sindica tos de maestros. 

La tercera afirmacion que sometemos a consideracion es que el meca­
nismo del subsidio puede fomentar una mayor diversidad en la educacion. 
5i el sistema de escuelas publicas de un pais se ha vuelto demasiado rigido 
y no satisface las exigencias educativas de las comunidades minoritarias 0 

con necesidades especiales, la eleccion del subsidio por estudiante quiza 
responda a la expectativa de sacudir el estereotipo de mentalidad "burocra­
tiea" de las instituciones publicas. Las burocracias tradidonales que solian 
administrar las escuelas en Chile crearon un sistema de escuelas publieas 
con finalidades claras y fuertes. Pero quienes proponen el mecanismo del 
subsidio tienden a valorar mas la diversidad y la creatividad que la unifor­
midad y el dirigismo. A juicio de eilos, la excelenda escolar exige el ajus­
te de los programas academicos para satisfacer las necesidades de cada 
nino. Al permitir que las escuelas se especialicen y atiendan las necesi­
dades de diferentes tipos de estudiantes, el subsidio por estudiante rom­
pe el caracter "sistemico" de la educadon publica. Argumentando que 
el sistema tradicional de escuelas publicas se habia excedido en el fo­
mento de la conformidad entre los estudiantes, Milton Friedman 
(1962:97) senalo que el problema consiste en fomentar la diversidad, y 
que esto se lograria de modo mucho mas efieaz con la altemativa del 
subsidio por estudiante que mediante un sistema de escuelas estatales. 
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En un estudio reciente de la Brookings Institution que comparaba el 
rendimiento academico de las escuelas publicas y privadas en los Estados 
Unidos, se llego a conclusiones analogas: "La burocracia corrompe las exi­
gencias mas fundamentales de la organizacion eficiente. Impone metas, 
estructuras y requisitos que indican a direct ores y maestros 10 que deben 
hacer y como hacerlo, con 10 que les niegan la discrecion necesaria para 
ejercer pericia y criterio profesional, y los privan de la flexibilidad que re­
quieren para evolucionar y funcionar como equipos. La clave para una edu­
cacion eficaz radica en la liberacion del potencial productivo que ya esta 
presente en las escuelas y su personal. Radica en concederles autonomia 
para que hagan 10 que mejor saber hacer" (Chubb y Moe 1990:187) . 

.:\T uestra cuarta afirmacion es que el mecanismo del subsidio puede 
facilitar la canalizaci6n eficaz de los recurs os publicos hacia las personas 
muy pobres y desfavorecidas. Si un pais posee un aparato administrativo 
sofisticado como para hacerlo, el mecanismo del subsidio por estudiante 
puede ser un dispositivo util para garantizar que los estudiantes pobres y 
desfavorecidos reciban un porcentaje privilegiado de los recursos publicos 
dedicados a la educaci6n. Como sucede actualmente en Chile, todos los 
estudiantes, ric os y pobres, reciben el rnismo subsidio (aunque el valor de 
este varia segun el establecirniento escolar). Mas recientemente se agreg6 
un subsidio rural para compensar la poca asistencia y las diversas condi­
ciones de matricula de las escuelas ubicadas en zonas pobres y aisladas. 

Sin embargo, se ha abierto el debate para evaluar si es pertinente 
correlacionar el valor del subsidio y el ingreso de la familia del estudiante, 
como medio de incentivar a las escuelas a que acepten estudiantes pobres 
en sus programas academicos. Chile es quiza una de los pocos paises lati­
noamericanos dotado del aparato administrativo para ejecutar ese plan, 
puesto que posee un avanzado sistema para evaluar el nivel de necesida­
des de las familias (el sistema CAS y las encuestas Casen). Sin embargo, el 
costo conexo con la ejecudon de ese plan puede ser elevado y no esta claro 
si las escuelas ubicadas en areas geogrMicas pobres sedan tecnicamente 
capaces de aprovechar la mayor cantidad de recurs os que se les ofrecen, sin 
la colaboraci6n del Ministerio del gobierno central. A este respecto, la ini­
ciativa del gobiemo de Chile, conocida como "Mejoramiento de la Calidad 
y Equidad de la Educacion" (MECE) y los medios MECE -programas alta­
mente intervencionistas que ofrecen asistenda tecnica a las escuelas que 
sirven a poblaciones estudiantiles de riesgo-- pueden ser mas eficaces. 
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3. CONCLL;SI6N: COMPENSACIONES El\;TRE CAUDAD Y EQL1DAD ACADEMICAS 

Hay razones evidentes que explican por que un sistema de educacion pu­
blica puede beneficiarse al tener que ajustarse al nuevo mecanismo de 
financiamiento via subsidio por estudiante. EI mecanismo del subsidio 
puede contribuir a aumentar el gasto total en educaci6n, siempre que el 
monto de los fondos publicos dedicados ala educacion se mantenga cons­
tante. Si el expediente del mecanismo puede tambien facilitar la canaliza­
cion eficaz de los recursos publicos hacia los estudiantes pobres y 
desfavorecidos, esto puede contrapesar el efecto discriminatorio que po­
dria produdr un incremento en el gasto privado para unos pocos. Si los 
sindicatos de maestros tienen mucho poder en un pais e impiden la inno­
vadon y aplicacion de criterios creativos en materia educativa, el mecanis­
mo del subsidio puede fomentar una mayor diversidad en la educacion. 
Sin embargo, cualquiera de estos objetivos potencialmente positivos debe 
sopesarse cuidadosamente a la luz de efectos de asociacion potencialmente 
negativos (socializacion inter-pares en el aula), que pueden generarse cuan­
do se asignan estudiantes a planes de estudio que fomentan distintos 10­
gros academicos. Parece injusto sostener que quienes logran altos rendi­
mientos no deben tener el "derecho" de estudiar en compania de otros con 
igual desempefio, si tal fuera su decision. La importancia de disponer de 
una fuerza de trabajo altamente calificada para competir en la economfa 
internacional vigente, refuerza la necesidad de liberar el potencial acade­
mico de estudiantes deseosos y capaces de exigirse a sf mismos al maximo 
de sus aptitudes. Pero, Lque pasa con los derechos de los estudiantes mas 
lentos y con los grandes objetivos societales de la educacion? Si los efectos 
de asodacion (socializacion escolar) son de peso, un pais que opte por per­
mitir la opcion de los padres respecto del establecirniento escolar para sus 
hijos puede estar renunciando a una herramienta importante de politica 
que estimula el rendirniento acadernico de los estudiantes lentos en entornos 
desfavorables. En este aspecto importante, la experiencia de Chile con el 
subsidio por estudiante en la educacion muestra que su aplicacion puede 
generar tambit~n efectos regresivos considerables. Si mentores de las politi­
cas en los paises en desarrollo eligen el mecanismo del subsidio para fo­
mentar las oportunidades educativas de un espectro restringido de estu­
diantes relativamente privilegiados, deberan asirnismo tener plena concien­
cia de los posibles efectos negativos que dicho mecanismo provoca en ma­
teria de equidad, y buscar la manera de obviarlos. 
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• 
• La relaci6n entre la participaci6n comunitaria en la gesti6n de la escuela • 
• 

rural y la eficiencia y eficada en el logro de la equidad educativa no es 

• 
inmediatamente evidente. Sin embargo, desde hace aflos se sabe que los 
programas destinados a mejorar el bienestar de la poblaci6n rural pobre 

• 
5610 son efectivos cuando los beneficiarios participan en la toma de deci­

•• 
siones (Coombs 1980; Lacroix 1985; Durston 1988). Los habitantes pobres 
de areas rurales no son recipientes vacios, que se beneficien pasivamente 
por la obra de planificadores omniscientes. Lejos de ello, sus conocimien­

• 
tos sobre su medio y sobre la compleja evoluci6n del tejido socioecon6mico 

• 
local superan con creces al de los expertos (Calvo 1986). Este tejido 
socioecon6mico, que abarca las instituciones informales de la comunidad 

• rural, es tambien una red de intercambios de bienes y de informaci6n de 

•• 
importancia vital para un proyecto que pretende intervenir y mejorar esa 
realidad. De esta manera, la comunidad (con todas sus carencias y con to­
dos sus conflictos internos) constituye un recurso institucional clave. No 

• 
aprovechar esta herramienta disponible significa alejarse de la optimizaci6n 

• 
en la asignaci6n de los recurs os externos de cualquier proyecto social rural, 
sobre todo si esta relacionado con la educaci6n. 

• La participad6n de la comunidad en la gesti6n de reformas educacio­

• 
nales es espedalmente relevante para ellogro efidente y eficaz de mejora­

• mientos en el aprendizaje de los nIDOS de medios pobres (y, por ende, de la 
equidad educativa general). Esto, por sus aportes en dos grandes pIanos: la 

• 
comunicaci6n intercultural, y (sobre todo) la realizad6n de contratos entre acto­
res en el sistema ampliado escuela-comunidad. 

•• 
Concretamente, las evidencias indican que la partidpaci6n de los pa­

dres mejora el costo-impacto de los proyectos de reforma educacional desti­

• 
nados a lograr mayor calidad y equidad, de tres maneras diferentes. En pri­
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mer lugar, si se supera la incomurucacion intercultural, se mejora la eficacia 
pedagogica. Segundo, si la comunidad participa en la contratacion, mejora el 
accountability (rendici6n de cuentas, 0 "responsabilidad ante") de la escuela y 
de los profesores. Finalmente, si se logra un sentido de comunidad y de equi­
po con una meta comUn, hay una sinergia en el sistema ampliado de la es­
cuela que tambien contribuye a mejorar los resultados de la gesti6n.1 '.:. 

•• 

• 
•Es conocida la estrecha relacion entre logro educativo y el medio 

socioeconomico de origen del aluIIU1o, tanto en America Latina como en otras 
regiones. Estudios de la Cepal, por ejemplo, muestran la correlaci6n entre 
ingreso per capita del hogar y el riesgo de repitencia y deserci6n (Cepa11994 
y 1995; Gerstenfeld 1995). El riesgo de un limitado logro escolar es mayor 
cuando los padres tienen baja educacion y cuando el nino vive en el area ,e 
ruraL I. 

Este aparente determinismo, que parece nefasto para las esperanzas de 
lograr mayor equidad a traves de la educaci6n, esta empezando a ceder ante I­
nuevas percepciones sobre la relaci6n entre medio sociocultural de origen y 
logro escolar. Tales apreciaciones emergen de los hallazgos y experiencias de 

I.
I:

nuevos proyectos educativos, en particular los que incorporan la participa­
ci6n familiar y comunitaria como elemento integral de sus estrategias. En 
varios paises de la region se han emprendido proyectos de ese tipo, que cons­
tituyen una propuesta comun donde confluyen los siguientes elementos: una I.'.
pedagogia moderna (estimulo al pensamiento, a la motivaci6n y a la 
autoestima); una mayor autonomia de la educaci6n descentralizada (apoyo I.'.• a la formulaci6n de una propuesta pedag6gica desde la escuela local y una 
mayor responsabilidad de los docentes en la escuela); y una mayor participa­
ci6n de los padres y de la comunidad en el proyecto de reforma de la escuela. 

Tal como se muestra mas adelante, la participacion comunitaria y fa­
miliar en la escuela rural parece contribuir a los efectos beneficiosos de un 
paquete de medidas disefiado para mejorar el aprendizaje. Se reconoce, por 
un lado, que el riesgo de fracaso deriva no 5610 de carencias del aluIIU10 y de 
su medio, sino de la tendencia de la propuesta pedagogica tradicional a su­
poner que el nino trae del hogar los c6digos de la cultura predominante. Pero 
los runos de medios populares -especialmente campesinos 0 de origen cam­
pesina-- y sus padres manejan otros cOdigos y conocimientos, los de su pro-

Este estudio esta centrado en la comunidad rural entendida como una situaci6n limite: a 

la vez la mas desprovista, la mas distante culturalmente del ethos de 1a escuela, la de ma­

yor pobreza y la de peores resultados educativos en promedio en America Latina. Al mis­

mo tiempo, la comunidad rural sigue siendo el contexto de mayor coherencia en la cultu­

ra popular y de mayor vigencia actual de las instituciones inform ales de intercambio. No 

obstante, el enfoque participativo y las lecciones de las experiencias analizadas son villi­

dos tambien para comunidades urbanas pobres marginales. 
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pia cultura. Por tanto, el rendirniento mejora si se tienden puentes de dos 
vias entre maestros y padres, para que ambos sean "bilingiies" en los dos 
lenguajes silenciosos que son las culturas de la escuela y del medio local. Este 
cambio, sin embargo, es resistido por muchos profesores. 

Por otra parte, la participacion de padres y comunidad es clave para 
lograr un mejorarniento del sistema sociocultural empobrecido e ineficiente 
que caracteriza a la escuela rural tradicional tipica. El "sistema-escuela" abar­
ca 0 debe abarcar a los padres y al medio con el cual los n.iii.os interacruan. 
Como personas con capacidades unicas, los padres pueden ser coparticipes 
de la necesaria transformacion del sistema educativo local en uno mas efi­
ciente y eficaz. Un sistema de este tipo no puede ser disefiado ex ante, sino 
que sus nuevas formas de interaccion y la nueva cultura de la escuela emergen 
de las interacciones de los acto res involucrados, principalmente maestros y 
padres. 

Como se vera tambien en las paginas que siguen, son claves para esta 
dinarnica los tip os de "contra to" que se establecen entre escuela y comuni­
dad. Ellos pueden ser del tipo de intercambio entre dos "partes" en una tran­
saccion, 0 del tipo de acuerdo grupal en un equipo con una meta comlin. En 
ambos casos, la institucionalidad y la cultura de la escuela co-evolucionan 
hacia mejores condiciones de eficiencia. La institucionalizacion de nuevas 
interacciones, que surgen de la participacion de la comunidad, lleva a la crea­
cion de programas innovadores que redundan en un mejorarniento del apren­
dizaje. 

El presente trabajo muestra, sobre la base de cinco experiencias nacio­
nales en distintos paises, la importancia y el papel positivo que puede jugar 
la participacion comunitaria en la gestion de la escuela rural. Los programas 
considerados se han desarrollado en Estados Unidos, Mexico, El Salvador, 
Colombia y Brasil.2 A diferencia de situaciones en que la descentralizacion 
implica un abandono financiero, estos programas involucraron un aumento 
de recursos destinados a la escuela rural pobre.3 Sin embargo, tales recursos 
adicionales, mas que financieros 0 materiales, consistian principalrnente en 
la asesoria de especialistas y en ideas nuevas. 

En Estados Unidos, el programa de "Accelerated Learning" se basa en un marco concep­
tual de gran fuerza, el cual es presentado aqui como tal para prop6sitos analiticos abstrac­
tos, y no como un modelo para ser replicado en Latinoamerica. La experiencia mexicana 
analizada es la de PARE I Arraigo; la de El Salvador es el Educo; la de Colombia es la 
Escuela Nueva; y la de Brasil es la Secon (Selecci6n Competitiva de Directores) y otras 
instancias de gesti6n por los Consejos Escolares del Estado de Minas Gerais. 
Concretamente, los prograrnas de Mexico, El Salvador y Colombia estan dirigidos espe­
cialmente a las escuelas rurales; en los prograrnas de Brasil y Estados Unidos, la cobertura 
es rural y urbana. 

http:n.iii.os
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Estos paquetes integrales de medidas arrojaron, en general, avances en 

el aprendizaje en pruebas de lenguaje y de habilidades matematicas (Levin y 
Soler 1995; Ezpeleta 1995; Meza 1995; Arboleda 1995; Maia 1995). No hay • 
estudios que calculen el peso que tuvo la variable participaci6n en este logro, 
pero una metodologia cualitativa de analisis estructural, centrado en el pa­
pel de la participaci6n dentro de la dinamica de transformaci6n del sistema 
escolar rural local, permitira evaluar (aunque no medir) la importancia de ~ 
este papel, y a la vez entenderlo mejor. 

En las cinco experiencias estudiadas, las propuestas se encaman en 
formas variadas. Estas diferencias ayudan a ex traer algunas lecciones sobre 
los elementos claves de la participaci6n, y sobre las combinaciones mas efica­ ~ 
ces entre estos distintos elementos. 

La mayona de los educadores, sin embargo, sigue percibiendo a las : 
comunidades y familias pobres rurales como un conjunto de carencias y obs­
taculos al mejoramiento educativo. Les resulta extrana, en primer lugar, la •
idea de que la cultura de estas comunidades tiene que ser la base del apren­
dizaje, y de que estos adultos tienen algo que aportar al proceso educativo 
rural. En segundo lugar, rechazan absolutamente la sugerencia de que el 
mejoramiento de los resultados de la educaci6n rural requiere una transferen­

I 
: 

cia parcial de poder a los padres y su incorporaci6n a la toma de decisiones 
en la escuela. Sin embargo, estas dos ideas son precisamente las lecciones 
que aportan las cinco experiencias analizadas en este trabajo. 

1. CULTl;RAS POPULARES: LENGUAJES SILENCIOSOS, BASES DEL APRENDIZAJE 

Y DE LA PARTICIPACJON 

Las culturas humanas son sistemas complejos adaptativos en que se com­
binan elementos de conocimientos, valores y lenguajes, compartidos por 
una poblaci6n dada. Estos dos ultimos aspectos en particular constituyen 
"c6digos" en las dos acepciones principales del termino: los valores son c6­
digos en cuanto constituyen un cuerpo coherente de nonnas de conducta que 
el grupo exige al individuo; y las culturas son tambh~n c6digos en el senti­
do de Iexicos de simbolos verbales y de comportamientos que comunican 
sentidos entre las personas. Cuando el alumno maneja c6digos culturales 
distintos de los que la escuela espera de sus educandos, el proceso de edu­
caci6n (sea de descubrimiento conjunto 0 de simple transmisi6n de conoci­
mientos) se ve seriamente entrabado. 

Estirnaciones realizadas en Estados Unidos indican que alrededor de 
un tercio del alumnado que entra a la escuela primaria esta en "situaci6n de 
riesgo" de tener un desempeno escolar gravemente deficiente. Recientemen­
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te se han podido distinguir diferentes tipos de problemas que hacen que un 
nino sea asignado a la categona de alto riesgo. Esta categoria resulta ser una 
mezela de ninos con debilidades objetivas, por un lado, y otros que solo tie­
nen diferencias de c6digos de comportarniento y de comunicacion. Este ulti­
mo factor -la proveniencia de una cultura popular distinta de la anglosajona 
predominante, el manejo de un idioma 0 dialecto distinto del "ingles 
est<indar"- afecta a la mayoria de estudiantes tildados de deficientes (Levin 
y Soler 1995). En America Latina es probable que la mayona del toti-ll de alum­
nos en la educaci6n publica gratuita maneje codigos culturales y lenguajes 
distintos de la cultura y del castellano estandar que predominan en la escue­
lao En la escuela rural este indice se acerca al100 por ciento. 

1.1 	 Obshkulos al aprovecharniento de la cultura y la comunidad en la 
escuela rural 

a. 	 La cultura de la escuela desconoce las cultums populares rurales 
No se trata de si las culturas populares son inferiores, iguales 0 superiores 
a la de la escuela: el hecho es que la escuela tradicional supone (y sobre ese 
supuesto opera) una base cultural presente en el nmo que es distinta de la 
que el nmo del medio rural y su familia y comunidad manejan. En conse­
cuencia, sus experiencias, capacidades personales y destrezas no son apro­
vechadas en el proceso educativo. La falta de adelanto en este tema se debe 
en gran parte a que "las escuelas ponen mas empeno en conocer las debili­
dades que las fortalezas de los nmos" (Levin y Soler 1995) y de sus familias. 

En suma, la valoraci6n de las culturas populares es resistida por la co­
munidad educacional. Se sigue insistiendo en que el bajo rendirniento se de­
bena a un "bajo nivel" cultural del hogar. De esta manera, las propuestas de 
aumentar cobertura a nivel preescolar y de otorgar horas extras de ensenan­
za en escuelas pobres, aunque son buenas en s1, no deben ser concebidas 
como una manera de "salvar al nino de su medio". 

No se trata de negar que la ausencia de educacion formal en el hogar 
pobre constituye una desventaja para el alumno, y que existen contextos en 
que la violencia y la desorganizacion social y familiar llevan a danos graves 
en el desarrollo emocional y mental del nino. Sin embargo, todavia en estos 
medios (ghettos etnicos nortearnericanos, zonas de guerra en EI Salvador, areas 
de narcotrafico y violencia en Colombia, favelas brasilenas, etc.), perduran 
experiencias y c6digos culturales positivos entre los ninos y sus padres que 
pueden servir como base para un aprendizaje modemo. Asi 10 demuestran 
los prograrnas exitosos que se han irnplementado justamente en estos con­
textos. Ademas, por 10 general los sistemas culturales rurales son los mas 
enteros y vigorosos de las culturas populares actuales, con una gran capaci­



"f ,•124 fohn Ours/on 
l 

dad de apoyo al proceso de aprendizaje de los ni.iios. Sin embargo, los padres 
manejan otro vocabulario y otras herramientas de conocimiento que los pro­ •fesores, mientras que estos suelen carecer de los medios para ensenar con la 
misma eficacia que en las escuelas de los estratos mas acomodados. 

: 
:• 
• 

Estos no son descubrimientos recientes. La lentitud de su incorpora­ • 
ci6n a las propuestas educativas parece deberse ados factores: la persistencia 
del mensaje iluminista en la etapa formativa de los profesores, centrado en la 
mision educativa civilizadora; y la inseguridad de estatus de los maestros 
rurales, que los impulsa a diferenciarse del medio popular 'bajo" de la cultu­
ra y la comunidad campesina. El resultado es que la resistencia a la participa­
ci6n de padres pobres por parte de profesores es tan importante como la 
resistencia de las burocracias central y municipal a la posibilidad de autono­
mla de la escuela para la elaboracion de proyectos educativos propios. 

Resulta ir6nico que esta oposici6n venga tanto de la derecha politica 
(que ve la propuesta de participaci6n de los pobres como demagogia popu­
lista) como desde la izquierda (que la ve como el dominio del "consumidor" ;en una logica de mercado que invade el mundo academico). En las cinco 
experiencias analizadas a continuaci6n, porel contrario, "la participacion social 
no aparece como un fin en 51 mismo, sino como un coayudante de la calidad" 
(Ezpeleta 1995). Como en cualquier proceso de descentralizacion, la partici­
paci6n de la comunidad en la gestion de una escuela autonoma puede ;,enmarcarse en ideologias distintas, y solo la observacion de como se efecrua 
y que intereses promueve permite comprenderla.4 

b. Inseguridad de estatus del maestro rural : 
En general los profesores asignados a las escuelas rurales son maestros 
nuevos, mal capacitados, sin el aprendizaje de la experiencia y privados 
del intercambio con sus pares por su aislamiento geogrmco. Aunque es 
frecuente que tengan un origen similar al de sus alumnos, justamente quie­ ;
ren escapar de este bajo estatus social por medio de la movilidad ocupacio­
nal que les ofrece la carrera pedagogica. 

En Mexico queda patente la paradoja: la pobreza cultural del maestro 
rural medio resulta de la combinaci6n de esta autonegad6n de sus rakes con 
una incompleta apropiacion de la cultura pedagOgica modema. El esfuerzo 
por distanciarse, que tiende a sobrepasar al esfuerzo por aportar al aprendi­
zaje y al bienestar de sus alumnos, se refleja tambien en los estudios de EI 
Salvador y Colombia, especialmente en el trato de los docentes hada los pa-

Ademas, las observadones ya realizadas "no apoyan la tendencia a explicar el fracaso 

escolar s610 par los factores extemos, la cual impediria que se movilizaran los recursos 

intemos en su enrrentamiento ( ... ) La ausencia de autonomia ( ...) contribuiria a la inexis­

tencia de propuestas mas adecuadas" (Maia 1995). 
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dres, que se Iimita a la exigencia de aportes y a llamadas de atencion por 
faltas. 

As!, segu.n Ezpeleta (1995), los maestros "prefieren marcar sus distan­
cias con los padres antes que someterse a situaciones que podrian evidendar 
sus inseguridades". Se pierde, as!, un recurso valioso para lograr una educa­
cion adecuada al medio rural, ya que estos maestros de origen campesino 
podrian ser "bilingiies" culturalmente y contribuir fuertemente ala construc­
cion de puentes entre el marco cultural de la escuela y la cultura del medio 
local. 

1.2 	 El aprovecharruento de las diferendas culturales 

a. 	 Conocer la cultura de la comunidad, tender puentes entre la escuela y esa 
cultura 

La propuesta de las "Escuelas Aceleradas" en Estados Unidos -una inicia­
tiva de avanzada, compleja y eficaz- es explicita en este respecto. El pri ­
mer requisito en el metoda es que los profesores tienen que conocer mejor 
la cultura y el medio social de donde vienen los alumnos, para poder cons­
truir su propuesta pedagogica sobre la base de los codigos y las experien­
cias que ya posee el nino (Finnan et al. 1996). 

En las Escuelas Aceleradas, el metodo de introduccion de la innovacion 
propuesta parte por una serie de investigaciones sobre la escuela y sus pro­
blemas llevadas a cabo por grupos pequenos de profesores, funcionarios y 
padres, que culmina en un informe uruco de diagnostico combinado (Levin 
y Soler 1995). Las experiencias latinoamericanas han seguido procesos simi­
lares. En los corruenzos del Programa Educo, por ejemplo, el primer paso fue 
realizar una "investigacion de acercarniento" con la poblacion pobre salvado­
rena (Meza 1995). 

Ademas de la investigacion, la "pedagogia asistencial" tambien sirve 
para acercarse a la cultura de la comunidad. Se tiende a descalificar este ter­
mino (pedagogia asistendal) en los contextos en que el Estado se desentien­
de de responsabilidades frente a los problemas de los mas pobres (dejando 
esta tarea a los maestros). 1iene, en cambio, un cariz positivo en Colombia, 
donde la Escuela Nueva apoya tambien la educacion no formal, la extension 
agricola, las festividades locales y los deportes, como una manera de enten­
der a la comunidad local y forjar lazos entre la escuela y ella (Arboleda 1995). 

De manera similar, el Programa de Arraigo en Mexico alienta a los maes­
tros para que gestionen con las burocracias extemas, provision de luz, agua y 
fertilizantes para las comunidades rurales pobres y aisladas (Ezpeleta 1995). 
Finalmente, en la Escuela Nueva de Colombia, el hecho de comentar al inte­
rior de la sala de c1ases las respuestas que dan los padres a encuestas que les 
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aplican los hijos, "produce un encuentro natural entre la escuela y la vida". La 
frase anterior lleva implfcita una critica profunda a la escuela tradicional: la 
vida no esta en la escuela, sino en otra parte. Se requiere de una reforma de la 
escuela para producir un encuentro entre ambos. 

b. 	 Hacer profesores y padres cuIturalmente bilingues 
Este proceso de apertura de canales de comunicaci6n, y de incorporaci6n 
de las culturas rurales en el aprendizaje, sigue una secuencia 16gica. Como 
hemos visto, dicha secuencia cornienza con el estudio del medio cultural, y 
con la construcci6n de puentes de comunicaci6n y colaboraci6n. EI paso 
siguiente es la incorporaci6n de la cultura del alumno y del conocimiento 
local para el proceso pedag6gico. Al final de este proceso, los profesores 
deben ser culturalmente "bilingties" en los dos idiomas silenciosos (lfall 
1980): el de la cultura del colegio y el de la cultura de la comunidad. Yen 
menor medida, los padres tambien deben entender los elementos basicos 
dellenguaje de los docentes, tanto el verbalizado como el silencioso. 

Hacer culturalmente bilingties a los padres y alumnos significa facili­
tarIes el aprendizaje de los c6digos de modernidad que la escuela debe pro­
porcionar, sin que ellos pierdan la cultura propia. Por un lado, los padres 
deben entender los elementos fundamentales de la 16gica del aprendizaje y 
de los componentes principales de este. La mayoria de los padres cree en la 
educaci6n como herrarnienta para que sus hijos logren un mejor nivel de 
vida y sepan relacionarse con la sociedad mas alIa de la aldea; sin embargo, 
requieren ser minimamente capacitados en cuanto al lugar que tienen la 
lectoescritura y las habilidades matematicas, las capacidades analiticas y los 
contenidos espedficos de las diversas materias, yen cuanto a su propio pa­
pel de apoyo a este aprendizaje. 

c. 	 Incorporar la cultura local y la participacion de los padres en el proceso 
pedagogico 

En el Programa Aprendizaje Acelerado de Estados Unidos, se postula que 
cada nifio tiene no 5610 problemas y limitaciones, sino tambien fortalezas: 
"fortalezas que emergen en diversas areas de la inteligencia ( ...) y tambien 
intereses, curiosidad, motivaci6n y conocirniento que surgen de la cultura, 
las experiencias y personalidades de todos los nifios" (Levin y Soler 1995; la 
traducci6n es nuestra). 

Los padres tambien tienen fortalezas que es necesario descubrir. En 
Colombia, las Escuelas Nuevas ilustran esto en la manera como incorporan 
en el proceso pedag6gico actividades de la madre, el abuelo, trabajadores y 
artesanos. Es el artesano quien ensefia a manipular arciIla y a hacer las pri­
meras letras. Las madres dan recetas; la abuela cuenta c6mo era la aldea 
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hace cincuenta anos, el padre cuenta sobre su trabajo, y estas informacio­
nes son materia de aprendizaje de escritura, lectura y ciencias sociales (Ar­
boleda 1995). En efecto, en la Escuela Nueva, "padres, profesores yalum­
nos trabajan juntos en la elaboracion de un mapa con los nombres de todas 
las familias y su ubicacion (...) los nmos completan una ficha de registro 
familiar con sus padres; profesores y alumnos y otros agentes institucionales 
preparan una monografia sobre la localidad ( ... ) las guias de estudios hacen 
referenda constante a la vida familiar y comunitaria del alumno y promue­
ven pequenos proyectos en los que los alumnos deben consultar 0 trabajar 
con sus padres, hermanos mayores 0 agentes comunitarios institucionales 
con respecto a asuntos de la vida economica, social 0 cultural de la zona" 
(Arboleda 1995). 

2. REFORMA L1\JSTITUCIONAL, AlJTONOMIA DE LA ESCUE LA Y PARTICIPACION: 

"EMPOWERt\.1ENT", "ACCOUNTABILITY" Y CONTRATOS 

2.1 Cultura e institucionalidad social 

El tema de los codigos culturales se cruza con el de la institucionalidad, 
entendida como la manifestacion social de los sistemas culturales. El siste­
ma sociocultural de la escuela abarca, por un lado, los conocimientos que 
imparte; por otro, las relaciones e instituciones sociales que estructuran la 
interaccion; y finalmente, en el plano simbolico, las normas y codigos que 
orientan esas relaciones (Cerda et al. 1995). En este ultimo plano, en la es­
cuela tipica predominan normas autoritarias en que la obediencia pasiva es 
primordial y el cumplimiento de normas burocraticas (0 su cuestionamiento 
por profesores que intentan Iimitar su utilizacion como mana de obra bara­
ta) ocupa la atencion por encima de la busqueda de superacion pedagogica 
y mejoramiento de resultados en los alumnos. 

SegUn los diversos diagnosticos, la cultura institucional de la mayoria 
de las escuelas en sectores populares en general, y de las escuelas rurales en 
especial, es rigida y poco eficiente en cuanto a su proposito de ensenar. Dicho 
de otro modo, es una cultura pobre.5 Su enriquecimiento y fortalecimiento 
requiere de aportes desde arriba (de las investigaciones pedagogicas en el 

En Minas Gerais. antes de la reforma participativa, "la fragmentaci6n del proceso pedag6­
gico separ6 la planificaci6n de la ejecuci6n; la introducci6n de tecnicas de supervisi6n 
para controlar los aspectos formales priv6 a la escuela de la responsabilidad de rendir 
cuentas acerca de 10 que era reairnente sustantivo; la ausencia de evaluaci6n de los resul­
tados imprimi6 a la gesti6n escolar un caracter ritual y burocratico" (De Mello y Da Silva 
1992). 



128 John Ourston 1:mundo entero) y desde la comunidad y las personas que la integran (que tienen 
aportes heterogeneos, provenientes de cad a individuo, con su inteligencia 
tanto de razonamiento como "emocional"). 

La valoracion de la cultura y de las instituciones informales populares 
no supone situarlas por encima de la cultura de la escuela ni mucho menos 
del conocimiento que esta debe impartir. Tiene, contrariamente, el objeto de 
apoyar y potenciar los esfuerzos de ministerios, directores y profesores para 
mejorar sus resultados en el aprendizaje de conocimientos, herramientas y 
c6digos modemos por parte de los alumnos. 

2.2 Autonomia y partidpacion 

a. La autonomia espuria de la escuela rural 
Existe consenso entre los estudiosos de la reforma educativa respecto a que 
es necesario dotar de autonomia a cada comunidad escolar. Dicha autono­
mia es parte de la gestion modema, en que la moti vadon de los involucrados 
es la clave para lograr aumentos de productividad y de eficacia. 

En la escuela rural en America Latina, sin embargo, es frecuente encon­
trar una "autonomia espuria". La debilidad del sistema centralizado de con­
trol yevaluacion deja a criterio del maestro que y c6mo 10 hace, cuando va, 
etc. En estos casos, introducir un grado de accountability del maestro a los 
padres llena un vacio grave en la gestion (Lockheed 1991). 

Parece, sin duda, revoludonaria la propuesta de que los padres campe­
sinos seleccionen, por ejemplo, al director de su escuela, y que 10 despidan si 
no les parece adecuado. Pero no debe olvidarse que en la historia temprana 
de la educaci6n rural, las farnilias de la comunidad rural construian su es­
cuela y juntaban aportes para contratar a un maestro. Aun en tiempos recien­
tes, en EI Salvador, el programa Educo "encontr6 un alto numero de comuni­
dades que de forma autogestionaria se organizaban y contrataban con sus 
fondos a un maestro que tenia una actitud de compromiso mayor que el 
contratado por el Estado" (Meza 1995). 

No se debe idealizar, sin embargo, esta situacion preterita de autono­
mia total. La autonomia en la gestion requiere de un apoyo especializado y 
de una supervision central, incluso porque la comunidad escolar esta ex­
puesta a una variada gama de influencias e intereses locales que frecuente­
mente entran en conflicto entre si (Lockheed 1991). Sobre todo es esendal 
que, al introducir las innovaciones para la autonomia en la definicion del pro­
yecto local de escuela y en la gestion cotidiana, se garantice un seguimiento 0 

monitoreo (con una nueva perspectiva) y no un desentendimiento 0 abando­
no por parte del sistema educacional central, pues "solo un Estado fortalecido 
es capaz de implementar reforrnas de tal envergadura" (Maia 1995). 
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b. Parte del problema, parte del sistema 
Si el hogar, la familia y el medio local son parte del problema del bajo logro 
escolar del alumno rural, forman parte del sistema cuyas dinamicas hay 
que analizar y corregir. No son exogenos al sistema educacional ni a su refor­
rna. Todos los agentes relevantes seran involucrados inevitablemente ­
dentro del plan formal de reforma 0 fuera de el- en la transici6n hacia otro 
tipo de sistema y de cultura escolar. Aun en el sistema tradicional de escue­
la rural, los padres y la comunidad estan involucrados en la dinamica de su 
pobre funcionamiento, si bien los contratos que rigen su interacci6n no son 
escritos ni estan siempre verbalizados. Los estudios sobre esta interacci6n 
obligan a revisar las ideas convencionales sobre las causas de la baja asis­
tencia en zonas rurales aisladas y pobres. Las explicaciones usuales suelen 
limitarse a dos: que los padres no entienden el valor que la educaci6n pue­
de tener para sus mjos, y que dependen del trabajo de los ninos como parte 
de sus estrategias de supervivencia. 

Estos factores ciertamente estan presentes, junto con los diversos costas 
economic os y sociales que implica, para un hogar campesino pobre, la asis­
ten cia de uno 0 varios niftos a la escuela, y que pocas veces son contabiliza­
dos por los educadores. Pero cuando en los esfuerzos por mejorar los resulta­
dos educacionales de niftos rurales pobres se tiende mas a identificar las ca­
rencias que las fortalezas de los padres, y aun mediando un diagn6stico de 
las falencias de la pedagogia actual, se ignora casi por completo la evalua­
cion que los padres hacen de la educaci6n rural real y las acciones que em­
prenden a partir de dicha evaluacion. 

Es obvio que, para los padres, valorar la educacion no es 10 mismo que 
valorar esta escuela, la que atienden sus mjos. Hay numerosos indicios de que la 
educacion S1 importa a la comunidad, y que la comunidad observa, analiza, 
conversa, evalua y acrua!rente a los servicios educativos -desafortunadamen­
te, las mas veces como adversarios, por la falta de una interlocuci6n real-. 

La comunidad rural a menudo tiene motivos de sobra para entrar en 
conflicto con el sistema educativo, motivos que parten precisamente de su 
alta valoraci6n de la educaci6n: maestros que faltan, que estan alcoholizados 
o que no saben ensenar (Ezpeleta 1995, Meza 1995, Williamson 1995). En con­
secuenda, en Mexico el Programa Arraigo encontro que la relaci6n 
escuela-comunidad era un "campo de tensiones". Los padres presentaban 
demandas, y a su vez eran "llamados" a aportar recursos 0 a corregir com­
portamientos de sus mjos. En estas escaramuzas se agotaban las relaciones 
padres-escuela. 

En los casos mas graves, la comunidad resolvio el problema de la mala 
educacion "corriendo" a maestros de comportamiento daftino, 0 practicando 
la "quita de niftos", negandose a seguir entregandolos al cuidado del maes­
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tro. Esta forma de interacci6n negativa constituye un umbral 0 piso minimo 
de interacci6n entre comunidad y escuela. En estos casos, el colegio no res­
ponde a la preocupaci6n que demuestran los padres por lograr educaci6n 
digna para sus hijos. En los pueblos rurales de Mexico, por ejemplo, los pa­
dres ofrecen -implicitamente-- asumir una serle de costos para que sus 
hijos se eduquen, pero el colegio "no cumple con su funci6n primaria de 
ensenar y con ella coloca en un terreno muy lejano la posibilidad de un inter­
cambio significativo" (Ezpeleta 1995). Ante tal falta de reciprocidad, yagota­
das las pocas e ineficaces posibilidades de queja ante las altas autoridades 
educacionales, las altemativas de acci6n de los padres se limitan a la posibi­
lidad de no participar, entendiendo esto como medida de ultimo recurso. 

Sin embargo, si la escuela hace un esfuerzo real de entendimiento y 
respuesta a las inquietudes de la comunidad, los padres respond en favora­
blemente. Esto se ha constatado en Colombia, despues de que la Escuela 
Nueva capacitara a los maestros para tener en cuenta las necesidades y soli­
citudes de la comunidad. Entonces, "las acciones de la escuela hacia la comu­
nidad eran respondidas con un mayor interes y vinculacion de los padres de 
familia en la gesti6n escolar" (Arboleda 1995). 

Esta mayor vinculaci6n es importante, en primer lugar, porque las fa­
milias y su cultura son parte de la soluci6n al problema de los malos resulta­
dos de la educaci6n rural. Pero no como variables pasivas, sino como agentes 
que participan en la busqueda e implementacion de una solucion apropiada. 
En segundo lugar, los padres y la comunidad aportan elementos 
socioculturales que pueden ser valiosos para lograr innovaciones en la cultu­
ra y en el contexto institucional de la escuela. Mientras que la escuela ve rotar 
con frecuencia su personal, la comunidad local est<i compuesta por personas 
vinculadas por interacciones multifaceticas durante toda una vida. Estas 
interacciones fortalecen relaciones de reciprocidad difusa y de ayuda mutua, 
que dan pie a la formaci6n de instituciones informales (y a veces formales) 
de deliberaci6n y gesti6n. Existen lideres comunitarios, surgidos de estas 
interacciones y relaciones de reciprocidad, con poder de convocatorla yarras­
tre en la poblaci6n local.6 

Aunque la existencia de Hderes tambien implica la posibilidad de 
fraccionalismo y confiicto, el prop6sito comUn de mejorar la educaci6n su­
pone que la instituci6n escolar ofrece un contexto para aprovechar las mejo­
res facetas de esta cultura comunitaria local y de minimizar sus aspectos con­
flictivos. 

Estas caracteristicas de la comunidad local se encuentran en asentamientos populares tanto 
urbanos como rurales; pero es en estos wtimos donde la cultura popular especifica es 
compartida en forma mas homogenea yen que la rotaci6n de personas es menor. 
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Resulta contrastante la cultura comunitaria de reciprocidad en tomo a 
intereses compartidos, con la cultura fuertemente jerarquica de la escuela, en 
que las decisiones tomadas en esferas superiores constituyen ordenes que 
deben cumplirse sin discusion en niveles inferiores, y donde las relaciones 
jerarquicas son tensionadas por la resistencia de maestros y por la rebelion 
subterranea de alumnos sujetos a una disciplina tambien autoritaria. Se ve, 
pues, que los padres y la comunidad rural tienen aportes potenciales que 
pueden ser claves para la reforma de la cultura escolar. Y si tomamos en 
cuenta que los padres son los mas interesados y los mas motivados en hacer 
10 posible para que sus hijos reciban una mejor educacion, empezamos a 
entender la importancia que tiene la participacion para la gestion modema, 
para forjar una cultura pedagogica positiva en la escuela y, por ende, para 
mejorar los resultados en el aprendizaje. 

c. Requisitos de La participacion en eL sistema escolar 
Un paso necesario para que esta mayor vinculacion tenga efectos positivos 
en los problemas sisb~micos de la calidad de la educacion rural es, enton­
ces, perdbir la escuela como una comunidad donde los problemas 
involucran a todos -una comunidad que forma parte de la red social local 
en que se encuentra inmersa-. Un segundo paso es dades a todos los acto­
res las herramientas y conocimientos que permitan potenciar sus recursos: 
los profesores necesitan las herramientas y conocimientos que les faltan no 
solo para elevar su capaddad docente, sino tambien para entender y comu­
nicarse con los padres que integran el sistema y son parte de las soluciones 
a los problemas. Para muchos maestros rurales, este proceso de acercamiento 
a la comunidad parte por revalorar su propio mundo de origen rural. 

Tanto para los maestros como para la comunidad, entonces, se busca un 
empowemrent que les de mayor protagonismo. Este empowennent se puede 
definir como el otorgamiento de mayor poder a actores sociales debiles, me­
diante la combinacion de dos cimbitos de promocion: capacitacion y acceso a 
informacion, y definicion de derechos en la toma de decisiones. 

2.3 "Empowerment" y contratos 

Los programas que aqui se consideran coinciden en cuanto a la importan­
cia asignada a la participacion comunitaria en la reforma de la escuela ru­
ral. La base de esta estrategia compartida es el concepto de empowennent, 
en que se combina la capacitacion con la explicitacion de nuevos derechos 
formales mediante la celebracion de contratos de diverso tipo en escuela y 
comunidad. Sin embargo, en la practica, las diversas experiencias estudia­
das admiten formas contractuales muy diferentes, que tienen logicas pecu­
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liares y distintas implicancias para el funcionamiento de la reforma de la 
I 

escuela rural. , ,• •
• 

a. "Empowerment": derechos, recursos, herramientas y relaciones 
Una reforma fundamental que recien se inicia en America Latina es el 
empowerment de los maestros al interior del aparato estatal educativo y de 
una escuela especifica, para formular sus propios proyectos educativos y 
responsabilizarse por su implementaci6n y por sus resultados. La propues­ ;
ta paralela, y que interesa en el presente trabajo, es que si los padres y la 
comunidad tambien son tornados en cuenta, pueden hacer aportes valio­
sos a este proceso de reforma. Una primera condicion para este aporte es 
capacitar doblemente a los padres y otros adultos (y jovenes) para saber 
apoyar la propuesta pedagogica en la casa y en la escuela y para participar :
en el debate sobre los aspectos generales y basicos de su aplicacion dentro ,
y fuera de la escuela. 

En la escuela, la participacion comunitaria en la toma de decisiones es­ ,
trategicas puede tener un efecto beneficioso, sabre todo si la evaluacion que 
hacen los padres de su gestion cotidiana influye en la asignacion de recursos y 
en la permanencia de los profesores yadministradores. En Brasil, por ejemplo, se 
tienen ya algunos mos de experiencia exitosa en los estados de Minas Gerais, 
Sao Paulo y Ceara en la seleccion competitiva de directores de escuela por 
parte de los padres, y en la posibilidad de despedir tanto a directores como a 
profesores por mal desempeno (De Mello y Da Silva 1992). 

Este empowerment de padres y comunidad mediante la capacitacion y el 
otorgamiento de nuevas derechos y poderes puede llevar, por un lado, a cons­
tituir una demanda educacional mas potente y mejor escuchada; y, por otro, 
a un apoyo para enfoques innovativos. La definicion de este nuevo papel es 
la primera tarea de la capacitacion de maestros y de padres. En El Salvador, ;
el Programa Educo encontro que "los maestros pensaban que los padres te­
nian que acudir solo cuando se les llamara y aportar cuotas, como responsa­
bilidades basicas. Las madres y los padres pensaban que podian encargarse 
de otras tareas, con la idea de que la escuela es toda la comunidad". Por eso, 
en este programa, en cada comunidad se realiza una asamblea comunitaria 
para constituir una Asociacion Comunal para la Educacion (ACE), la cual 
firma un convenio con el Ministerio de Educacion comprometiendose a ad­
ministrar el presupuesto de la escuela, arreglar el entomo fisico, contratar y 
pagar a los educadores, y garantizar una matricula minima de alumnos. El 
Ministerio se com pro mete a capacitar, supervisar, orientar y transferir fon­
dosalaACE. 

La implementacion del contra to ACE-Ministerio se inicia cuando la ACE 
envia a tres delegados (preferentemente su presidentela, tesarerola y secre­
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tario/a) para ser capacitados en sus nuevas responsabilidades. Una vez con­
tratados los maestros por la ACE, el Ministerio tambien irnparte una capacita­
ci6n de cuarenta horas a ell os, en lugares cercanos a su trabajo futuro (Meza 
1995:6). 

Empowerment, en este caso, irnplica dotar a la comunidad de derechos, 
recursos, herrarnientas y relaciones con instancias de apoyo desde el Estado. 
Tambien en la Escuela Nueva colombiana "los padres son consultados res­
pecto de la introducci6n de la innovad6n y orientados en cuanto a sus carac­
teristicas". Se estirnula a padres, parientes y comunidad a "participar en de­
bates sobre las actividades de la escuela, haciendolos asf sentir que ellos ori­
ginan cultura, que su cultura es valorizada en toda su extension ( ...) y que 
tienen la oportunidad de hacer contribudones claves" (Arboleda 1995). 

La reforrna educacional de Minas Gerais, por su parte, ha transformado 
las relaciones de poder que otorgaban puestos de servicio publico de acuer­
do a estructuras clientelistas. Actualrnente, la Secretarfa de Educacion esta­
blece criterios de evaluacion de capaddades profesionaies y antecedentes de 
candidatos a director de escuela, pero los tres mejores calificados deben pre­
sentar sus propuestas de programas de trabajo ante una Asamblea compuesta 
por profesores, otros funcionarios de la escuela, padres y alurnnos mayores 
de 16 a:i\os. El director es elegido por la Asamblea en votad6n secreta, con un 
50 por dento de votos de profesores y funcionarios y otro 50 por dento de 
votos (uno por familia) de padres e hijos. Su nombrarniento es para un man­
dato de cuatro a:i\os, periodo despues del cual se repite el mismo proceso de 
concurso y seleccion (De Mello y Da Silva, 1992). 

El hecho de que la comunidad escoja a su director a partir de una 
propuesta de trabajo ha tenido, en la practica, una serie de efectos bene­
ficiosos. Se rompen las relaciones conservadoras en que el colegio estaba 
sujeto a intereses externos. El director, legitimado por su elecci6n, con­
quista el espacio necesario para la reorganizacion interna y la ejecucion 
de su programa de innovaciones7

• El Consejo Escolar de padres y profe­
sores gana en pertenencia por haber incidido en la selecci6n del director. 
Por 10 demas, "la participaci6n en las asambleas para escuchar los pro­
gramas de trabajo, discutir y votar, desmistific6 10 que el sentido comun 
de los actores internos del sistema de enseftanza aseguraba, es decir, que 
los padres de las escuelas publicas no logran interesarse y son poco 
participativos" (De Mello y Da Silva 1992; vease tambien Corner 1988). 
Sobre todo, ambos cambios (la selecci6n del director y la mayor perte­
nencia y actividad del Consejo Escolar y de las asambleas) son el punto 

"Los directores son uminirnes en reconocer el proceso de seleccion como la variable que 
facilito sobre todo su actuacion" (Maia 1995). 
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de partida de una transformacion en que las cuestiones de ensefianza y •
aprendizaje empiezan a cobrar centralidad en el quehacer de la escuela. • 
b. Contratos entre partes en la escuela rural • 
La negociacion y los contratos son elementos centrales en todo sistema cul­

, ••tural. Los contratos formales y escritos son los andajes esenciales de la 
institucionalidad publica y legal, mientras que el principio de la reciproci­ • 
dad informal y difusa en las culturas populares de America Latina consti­
tuye un cimiento no menos potente de la institucionalidad comunitaria y 
es el motor del sistema sociocultural rural. 

Cuando hay empowerment se generan nuevos contratos, sean estos for­
males 0 informales; ambos tipos contribuyen a elevar los resultados de la 
educacion rural. A diferencia de los ejemplos anteriores, los padres en la Es­ i
cuela Nueva no tienen el poder formal de contratar a los maestros ni el con­
trol directo de los fondos. Sin embargo, en una forma mas difusa e informal, 
existe un contrato implkito y un empowerment de la comunidad a traves de : 
su voz en el debate local sobre la nueva educacion que se quiere construir. 

Los contratos mas simples --social y conceptualmente, aunque no ne­ • 
cesariamente en su forma- son los que se establecen entre dos adores para 
realizar una transacci6n: una compraventa, por ejemplo, 0 la entrega de un 
servicio por un periodo fijo y bajo ciertas condiciones de pago estipuladas 
explicitamente. Para este tipo de relacion no es necesaria la confianza mutua 
ni que las personas se conozcan. La confianza nace lentamente de la expe­
riencia reiterada cuando cada parte respeta y cumple los terminos del con­
trato. 

En su parte esencial, tanto el programa Arraigo de Mexico, como el Educo 
de El Salvador y la reforma educativa de Minas Gerais, establecen las condi­ i 
ciones para una transaccion simple entre dos partes, en que la comunidad 
paga por un servicio entregado en forma aceptable. Se espera en este tipo de 
contrato que la comunidad exija a los maestros, como condiciones del pago 
de sus sueldos y de la renovacion de sus contratos laborales, el cumplimien­
to de la tarea docente, la adecuacion de la pedagogia al acervo cultural y la 
experiencia del alumno rural, y el mejorarniento de la calidad educativa en 
los resultados. 

As!, en El Salvador, el programa Educo crea los ACE para que sea la 
comunidad quien pague el salario, el aporte del empleador al servicio 
social, el aporte al fondo de vivienda de los profesores y el aguinaldo : 
(Meza 1995). En un contrato esencialmente similar, en Mexico, el progra­
rna Arraigo se basa en el pago de un sobresueldo por parte de comunida­
des que ademas vigilan y certifican la asistencia de los maestros. Los 
maestros, por su parte, firman un contrato que los obliga a asistir regu­ : 

t 



La participacion comunitana en III gestio/l de la escuela rural 135 

larmente a la escuela y realizar diversos tipos de apoyo al desarrollo co­
munitario (Ezpeleta 1995). 

Este tipo de contra to, de un intercambio entre partes, se basa en el reCD­
nocimiento de que los maestros y la comunidad tienen diferentes intereses 
inmediatos. Pero el compromiso formal y el mayor compromiso con la co­
munidad terminan motivando a los profesores a entregar mas de 10 
minimamente exigido a pesar de que implica un mayor trabajo, y los involucra 
afectivamente en un compromiso vocacional yen la identificacion con los 
problemas y los sueftos de las familias que componen la comunidad rural 
(Arboleda 1995; Ezpeleta 1995). 

Tambien los beneficios a la comunidad van mucho mas alia de 10 esti­
pulado en el contrato formal con los maestros. En Mexico, por ejemplo, los 
campesinos "se sintieron reconocidos como comunidad" por el gobiemo, es­
pedalmente cuando los recursos prometidos por el Ministerio efectivamente 
llegaron. Cuando eso sucedio, las familias "se organizaron diligentemente 
para cumplir su tarea" (el traslado de materiales didacticos desde el centro 
de distribucion); y realizaron la construccion de escuelas mediante la 
reactivacion de la "antigua institucion del tequio" 0 trabajo comunal volunta­
rio (Ezpeleta 1995). 

De manera similar, en El Salvador el programa Educo tambien arrojo 
resultados indirectos y poco tangibles, pero muy importantes en cuanto a 
cambios en la cultura de la escuela y en el :'sistema" mas amplio: un aumento 
de la cobertura y de la presencia de los maestros, y relaciones mas positivas 
entre maestros y alumnos y entre maestros y padres (Meza 1995). 

En conclusion, la participacion de los padres en la fiscalizadon de la 
marcha de un colegio y en un contrato de transaccion entre partes en que se 
condiciona el pago a la satisfaccion del cliente, es en sf un estimulo 
motivadonal para una gestion y una docenda mas esforzadas. Por otra par­
te, los padres pueden aportar imaginativamente a la soludon de problemas 
si estan informados de las diversas facetas de estos e investidos con la autori­
dad para hacerlo. Finalmente, hay impactos indirectos importantes en las 
actitudes reciprocas de maestros y padres, y en la colaboracion entre estos y 
aqucH!os. 

c. Contratos de reciprocidad difusa en un equipo 
Muy distinto del anterior es el tipo de contrato que rige entre los miembros 
de un mismo equipo que comparten un objetivo com11n. En este caso, cada 
agente acepta cumplir con una responsabilidad que afectara el exito del 
proyecto compartido. Estas responsabilidades pueden ser expresadas en 
terminos bastante generales, y requieren un alto grado de confianza entre 
los miembros del equipo, apoyada en la sinceridad y dedicacion de cada 
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integrante en relacion a la meta de todos. Tambien el accountability es de •cada actor ante el conjunto del grupo; la sandon es moral, de aprobacion 0 ,•desaprobacion del grupo. Este segundo tipo de contra to, cuando funciona 
adecuadamente, implica una sinergia que lleva a niveles superiores de efi­
ciencia y eficacia. 

Semejante tipo de intercambio se basa en una percepcion compartida 

•
.,, 

por Estado y actores sodales, y que es fundamentalmente nueva, a saber, que 
"la escuela pertenece a La comunidad -profesores, directores, alumnos y pa­
dres- y no a la clase politica ni a los sindicatos de profesores 0 a otras asocia­
ciones corporativas" (De Mello y Da Silva 1992). • 

La propuesta de la Escuela Acelerada deja en daro que cada uno tiene ~ 
un aporte que hacer al disefio de la propuesta misma. La propuesta integral 
es cambiar la cultura misma de la escuela. Este cambio se construye sobre •.. 
una acumulacion de teona y practica, traida por agentes extemos espedalis­

tas, pero que requiere para su concrecion de los aportes de toda la comuni­

dad de la escuela -comunidad que incluye a los padres y otros actores so­ ­
ciales locales (Levin y Soler 1995; Finnan et al. 1996)-. Este requerimiento no 
 :
puede ser satisfecho por un Estado distante y poco involucra do, pues "solo la 
comunidad organizada podra acompafiar y fiscalizar el trabajo escolar y co­ ~ 
operar para que se produzcan los resultados de una buena ensefianza" (De 
Mello y Da Silva 1992). 

Es necesario que todos los participantes en este esfuerzo de equipo com­
partan una sola meta: mejorar el aprendizaje del alumno. Esto implica, por su­ !
puesto, integrar una amplia gama de objetivos y acciones especificas en una 
sola estrategia (Levin y Soler 1995). Sin este enfoque integral no hay una 
meta com6n, 10 que significara que no hay una sola comunidad €SColar sino 
varias "partes" que (como en el tipo de contrato de transaccion analizado :
antes) pueden tener intereses y metas diferentes.8 En este caso, como la 
interaccion suele limitarse a 10 estipulado para las transacciones, la sinergia ~ 
de trabajo en equipo no se logra porque no hay una meta com6n. 

Tampoco puede excluirse a los alumnos de las diferentes partes que 
conforman el equipo general. Tal criterio no emerge de una vision romantica 
de la democracia escolar, si bien es derto que la experiencia de la participa­
cion en la gesti6n de la escuela fortalece las habilidades de ciudadania tanto 
en padres adultos como entre los futuros adultos. Lo que se postula, mas 
bien, es que los alumnos pueden aportar al proceso educativo mismo, incor­
porando metodologias novedosas de aprendizaje cooperativo horizontal y 

Aunque (al igual que en el primer tipo de contra to, entre partes) en esta propuesta mas 

compleja de contrato se puede ser responsable frente a otros contratantes especificos, en el 

fondo cada uno es responsable frente aI equipo en general, que incluye a todos los que 

trabajan por el objetivo comun. 
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de tutorias inter-edades. En cuanto a los alurnnos de nivel secundario, ade­
mas, su capacidad deliberativa es un aporte nada despreciable a la gestion, 
dado ellugar central de este actor-beneficiario en el sistema que se esta refor­
mando, y su ventaja educativa en relacion a sus padres campesinos. Uno de 
los exitos de la reforma de rv1inas Gerais ha sido que los padres pueden ha­
cerse representar en las Asambleas por los hijos alurnnos mayores de 16 anos 
de edad (Maia 1995). 

Los mecanismos de control son parte del proceso de cambio en que la 
participacion comunitaria promueve una serie de irnpactos positivos en el 
funcionarniento de la escuela en rv1inas Gerais. El hecho de que el Consejo 
Escolar controla recursos y toma decisiones sobre su uso para mejorar la edu­
cacion de sus alurnnos e mjos, se ha concretado en la presentacion de proyec­
tos de financiarniento adicional para construcdon; en la institucion de pro­
gramas de acompanarniento a las farnilias ("en una perspectiva de orienta­
cion y no de cobranza"); y sobre todo en la movilizacion de toda la comuni­
dad escolar en apoyo a la capacitacion profesional de directores y maestros. 
Estos prograrnas concretos, nacidos de la toma de decisiones de toda la comuni­
dad escolar, funcionan como cadenas de transrnision que ligan la participacion 
con el mejoramiento del aprendizaje por parte de los alurnnos mas pobres. 

Curiosamente, la idea de que los profesores son "fiscalizables" solo ante 
quienes les pagan, no es relevante ni en la propuesta de Escuela Acelerada en 
Estados Unidos ni en el ejemplo latinoarnericano mas parecido a ella, la Es­
cuela Nueva de Colombia.9 EI enfasis esta puesto, mas bien, en el principio 
de que el "empowennent con responsabilidad significa que quien toma las 
decisiones tambien asurne la responsabilidad por sus consecuencias" (Levin 
y Soler 1995; la traduccion es nuestra). 

En otras palabras, para que se pueda exigir rendicion de cuentas a una 
persona, no basta con que exista un contrato con prernios y castigos; la perso­
na tiene que haber participado en la decision sobre cUell es el objetivo del 
proyecto comtin y que se hace para lograrlo. Oespues debe llevar a cabo una 
negociacion y ser participe en la celebraci6n de un contrato que asigna res­
ponsabilidades a cada quien. 

La cultura de la comunidad popular, en particular la campesina, ofrece 
forrnas de discusion y de contra to implicitas en la reciprocidad difusa, que 
pueden ser valiosas en la creacion de una cultura de escuela comunitaria con 
sentido de equipo. Gradualrnente, con la utilizaci6n de estos mecanismos se 
introducen elementos de cooperacian en la logica de intercambio cuando exis­
te una cultura de equipo con una meta comlin. 

Aunque este elemento se introdujo en la reforrna educacional de 1994, que universaliza y 
expande el concepto basico de la Escuela Nueva. 
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d. La impredecihZe dimimica pos-innovaci6n 
Los dos enfoques se basan en conceptos distintos de accountability (0 de 
rendicion de cuentas, y de quien es responsable ante quien y par que). En el 
primer tipo de contrato (de transaccion entre partes diferentes), basado en 
el control local de finanzas, la rendicion de cuentas par los maestros es para 
recibir una recompensa monetaria. En el tipo de contrato difuso de un equi­
po, todos rinden cuenta a todos los demas integrantes del equipo respecto 
de su aporte a la meta comun. El compromiso que obliga a esta rendici6n 
de cuentas surge de una responsabilidad asumida voluntariamente y que 
solo resulta de una participaci6n en el diseno original de las metas, los ob­
jetivos y las acciones par realizar. 

Evidentemente, la motivacion de cada actor es diferente en los dos ejem­
plos. En el contrato entre partes, hay un elemento de eventual castigo econ6­
mica par el no cumplimiento de 10 contratado a par el mal desempeno. El 
contrato "de equipo", en contraste, depende de que todos intemalicen las 
metas, y depende tam bien de la concienda de quien responde a sus pares 
(todo esto a partir de equipos pequenos, pera extendiendose finalmente a 
toda la comunidad escolar). El enfoque de equipo tiene tambien claras venta­
jas en cuanto a complementariedad y coordinadon. En una de las escuelas 
estudiadas en Minas Gerais, por ejemplo, fracaso un programa de recupera­
cion de los alumnos debido a que se concibio como un esfuerzo aislado, sin 
interaccion con el cuadra docente (Maia 1995). 

Ambos tipos de contrato llevan a mejorias en la educacion rural. Hay 
incluso, en los dos, un proceso social natural de avance sostenido, mediante 
ensayo y error, desde los contratos basados en la ausencia de confianza hacia 
aquellos que realizan todo el potencial sinergico de la cooperacion en un 
equipo. 

Este proceso no garantiza avances, ni son estos determinados exclusi­
vamente por el caracter de la reforma general. Aun en la reforma participativa 
mejor disenada, 10 que ocurre en cada caso concreto es que "las contradiccio­
nes emergen y dan margen, a veces, a medidas originales, que tienen como 
consecuencias la incorporaci6n de la comunidad, 0 a medidas que, en ellimi­
te, tienden a reforzar la exclusion" (Maia 1995). 

De la innovacion inicial de empowerment y de promocion de un espiritu 
amplio de equipo, surgen nuevas relaciones entre actores e incluso institu­
ciones completas que no son predecibles en forma precisa en un caso dado. 
En programas como el de las Escuelas Aceleradas se dan innumerables "in­
novaciones inform ales que surgen de 1a participacion de individuos 0 pe­
quenos grupos que abrazan la filosoffa de la escuela y el proceso de cambia 
(... ) [esto] resulta de la intemalizacion de la filosoffa de la escuela ( ...) y [con­
duce] al sistema de creencias de los miembros de la escuela, dando por resul­

1,
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tado cambios en sus decisiones ( ...) e interacciones individuales" (Levin y 
Soler 1995; la traducci6n es nuestra). Estos cambios en las pnkticas e 
interacciones generalmente llevan, por un proceso de prueba, error e 
institucionalizaci6n de las pruebas que funcionan, a estados de sistema de 
mayor adaptabilidad y eficiencia. 

Aunque los nuevos comportamientos generados por la incorporaci6n 
de la participaci6n en la gestion escolar no son predecibles, se puede asegu­
rar su direccion positiva si hay una capacidad de reacci6n y correccion opor­
tunas. As!, la experiencia de Minas Gerais sugiere que "el proceso de trans­
formacion e innovaci6n en la educaci6n (... ) se desarrolla por medio de 
desequilibrios y reequilibrios. Lo importante es garantizar la posibilidad de 
hacer seguimiento a la implementacion de la innovaci6n ( ...) asi como pro­
mover ajustes durante su implementaci6n y consolidacion" (De Mello y Da 
Silva 1992). 

Con la capacitacion y la institucionalizaci6n de la participaci6n, se 10­
gra avanzar del primer tipo de contrato al segundo, donde el empowerment y 
la accountability significan mas que un simple intercambio entre actores dife­
rentes, para constituir una autentica dinamica de equipo con una meta com­
partida, cuyos resultados son sinergicos y mucho mas potentes. As!, en Mi­
nas Gerais, la accountability es de ambos tipos a la vez (entre partes yentre 
miembros de un equipo). Puesto que los "diferentes segmentos de la escuela 
eligen un director a partir de su propuesta de trabajo ( ... ) pueden pedir cuen­
ta de la realizacion de esa propuesta", pero al mismo tiempo, a todos estos 
segmentos "se les pide cuenta por su cooperaci6n en el exito de ella" (De 
Mello y Da Silva 1992). 

Para llegar a este nivel mas complejo y eficaz de cooperaci6n, es 
necesario superar la desconfianza hacia desconocidos. En las teorias de 
la cooperacion, la clave es la reiteracion de las interacciones del mismo 
tipo entre los mismos agentes, hasta que estos asumen el riesgo de con/jar, 
y las reacciones favorables de los otros generan y fortalecen una relacion 
estable de reciprocidad. 

En general, el exito de las reformas analizadas aqui se debe a la combi­
naci6n de tres tipos de contratos: entre escuela y padres, entre todos los miem­
bros de un equipo, y entre esta comunidad escolar y la sociedad mayor, en 
un proceso de apertura y transparencia. Se incorpora, entonces, "la co-res­
ponsabilidad en la gestion a nivel de la comunidad y el establecimiento de 
nuevas alianzas de la sociedad como un todo. Una fuerte preocupacion por 
la responsabilidad y la rendicion de cuentas de parte de la escuela ante sus 
usuarios 0 clientes tambien imprimen un contenido amplio a la democrati­
zaci6n" (De Mello y Da Silva 1992). 
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3. 	 REFLEXIONES RNALES : 
3.1 	 Una herramienta poderosa para aumentar la eficiencia, eficacia y 

equidad educativas • 

•• • 
~.,Dadas estas experiencias exitosas, y el conocimiento que existe desde hace 

algun tiempo acerca de esta dimimica virtuosa: ,por que no esta mas pre­
sente la participacion comunitaria en las actuales propuestas de reforma en 
America Latina? 

Se han hecho en este articulo algunas referencias a la resistencia 
institucional, tanto ministerial-burocratica-centralista como del gremio 
reivindicativo y confrontacional. Otra explicacion puede ser que este enfo­
que difiere daramente de la orientacion general de nuestros tiempos, la cual :
se orienta a liberar la toma de decisiones a los mecanismos del mercado ya 
las preferencias de los consumidores. Esta libertad y esta flexibilidad poco 
les sirven a los pobres rurales en el terreno de la educacion. En la practica, 
eli os no pueden elegir entre servicios competitivos, cuando la escuela local 
es una sola y cuando no pueden pagar por una educacion privada. 

Quizas otra razon mas profunda de esta omision es un desprecio impli­
cito respecto de los pobres por parte de algunos intelectuales y planificado­
res, que interpretan datos manejables por sus modelos explicativos simples 
para etiquetar de "carente" a complejas culturas que son -para elios- cajas 
negras de contenido misterioso. Con tales prejuicios, es obviamente impen­
sable que la cultura campesina pueda ser base de una estrategia de aprendi­
zaje formal, 0 que esa misma comunidad de iletrados pueda aplicar los mis­
mos metodos (esencialmente simples) de diseflo y gestion de proyectos que 
usan, en forma altamente complejizada, los planificadores y administrado­
res profesionales (Calvo 1986). 

Sea cual sea la razon para restringir el uso del cri terio del empowennent 
de la comunidad, la participacion de la comunidad rural en la gestion de la 
escuela es una herramienta potente y que debe incorporarse para optimizar 
la inversion en el mejoramiento de la educacion rural. Con su 
implementacion, la eficacia y eficiencia pueden aumentar en la asignacion 
de recursos, incrementandose as! la equidad en los resultados finales de 
logro educacional entre estratos socioeconomicos a nivel nacional. 

En un analisis del Banco Mundial sobre maneras de mejorar la educa­
cion primaria en una vasta gama de paises en desarrollo, una de las principa­
les condusiones era que "el compromiso familiar y comunitario impulsa la 
accountability de las escuelas y probablernente mejora su relacion costo-bene­
ficio" (Lockheed 1991; la traduccion es nuestra). En las paginas precedentes 
se ha intentado dilucidar como esta participacion mejora la eficacia de la es­
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cuela, y de paso presentar evidencias muy recientes que avalan esta dinami­
ca. Sobre todo, y mirando hacia el futuro, "al apoyarse en la centralidad de la 
escuela y de la comunidad, estas medidas han contribuido a la formacion de 
una nueva competencia en el enfrentamiento del fracaso escolar" (Maia 1995). 

3.2 Problemas pendientes de la participacion 

La participacion de la comunidad en la gestion escolar implica y requiere 
transferencias de poder hacia la comunidad. El empowerment es esencial­
mente una reforma unidireccional. Incluso en proyectos nuevos que crean 
una institucion donde no la habia (por ejemplo, para la educacion preesco­
lar), los resultados son mejores si la comunidad asume toda la responsabili­
dad por su disefto y gestion (Calvo 1986). 

Pero en la mayoria de los casos la escuela rural ya existe, y en cuanto a 
reformas en niveles mas agregados, existe previamente la institucionalidad 
nacional de la educacion y del magisterio. El empowerment de la comunidad 
en este contexto implica -desde el momenta mismo de la propuesta- una 
amenaza al control de recursos y de espacios que ya tienen los administrado­
res y los maestros. Es inevitable, si no se presenta alguna ventaja fuerte para 
elias en el paquete de reforma, que se opongan a la incorporaci6n de nuevos 
actores en la gesti6n. 

El problema es objetivo y no se limita a la conocida orientacion de diri­
gentes de retaguardia del magisterio, con su insistencia en la lucha exclusi­
vamente reivindkativa. Es necesario tener presente el hecho de que la escue­
la y los profesores son parte de la comunidad y que, al forjar contratos co­
munitarios, sus intereses propios pueden ser tema de negociacion, como 10 
son los de los demas acto res. 

Una debilidad en muchas de las propuestas de reforma de la educaci6n 
con sesgo participativo es que buscan ternUnar con el monopolio de control 
que tiene la "comunidad pedag6gica" de manera convencional y restringida, 
sin ofrecer novedades atractivas para este sector. Por 10 menDs al inicio, 10 
atractivo que pueda resultar un proceso educativo mas satisfactorio no basta 
para inducir al maestro a ceder con entusiasmo parte de su poder, sobre todo 
en un cambio irnpredecible. 

Induso el ofrecimiento de aumentos salariales por desempefto tiene 
pocas posibilidades de estimular el entusiasmo de los profesores. Mas alia de 
cuestiones ideo16gicas, el eventual e incierto mejoramiento remunerativo es 
un atractivo riesgoso ante la exigencia que se formula al maestro de superar 
la brecha de los codigos culturales y de la falta de conoeimientos formales 
propia de la eultura del medio rural pobre del eual provienen los alumnos. 
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l Que se les puede ofrecer a los maestros en un paquete de reformas que • 
abarca la participaci6n comunitaria? Este es un desaffo al que la mayoria de •las reformas participativas analizadas aqui no han dado respuesta. Posible­
mente requiere ligar la reforma participativa a las otras que proponen mayor •
a utonomia al personal de la escuela rural local en el diseno de sus propuestas 
pedag6gicas, y sobre todo a mejorias reales en la remuneraci6n base de los • 

,• 
••• 
~ maestros rurales. 

En sintesis, a mediano plazo parece claro que las ideas innovadoras reco­
gidas en este articulo tendnin que introducirse en el curriculo yen la formaci6n 
de nuevos maestros para que estas sean receptivos a las oportunidades del 
empowerment -no s6lo de la comunidad, sino tambien del suyo propio-. 

: 
I 

3.3 El entorno nacional y la participaci6n en la escuela 

Es claro que la escuela rural no existe en un vacio, sino que esta inmersa en 
un sistema social mas amplio, tanto local como nacional. El exito de una 
reforma destinada a mejorar los logros educacionales de niftos de medios 
sociales marginados depende en parte de este contexto. Es por esto que la 
participaci6n de los padres en la escuela cobra especial importancia, ya que 
la comunidad escolar necesitara de alianzas en el sistema social global para 
superar las oposiciones a cada tipo espedfico de cambio propuesto. 

Una de las preguntas planteadas con mayor frecuencia en relaci6n al 
tema del entomo mayor es si debe surgir la participacion de manera espon­
tanea desde la base, 0 si puede ser inducida desde afuera. No parece grave si 
es inducida al principia, pues esta inducci6n puede ser necesaria en muchos 
contextos y de manera reiterada para romper el habito de la desesperanza. 

Hay fuertes razones para que el Estado induzca y promueva la partici­
pacion de comunidades pobres en la gestion escolar. Por una parte, los secto­
res pobres tienden a ser mas sumisos que las capas medias y altas cuando se 
trata de aceptar servicios educativos deficientes. Los sectores medios yaltos 
estan mas habituados a demandar servicios diversos de buena calidad y a 
tener una respuesta a dichas demandas. Por otra parte, los estratos 
socioecon6micos medios y altos pueden premiar a las escuelas que dan me­
jores resultados inscribiendo en elias a sus hijos, cosa bastante diffcil para los 
pobres y menos fadible aUn para los padres rurales, quienes tienen una sola 
oferta de escuela publica cercana. En consecuencia, el mercado no funciona 
para mejorar la educacion de quienes no tienen demanda monetaria efectiva 
para ella. Por 10 tanto, la politica educacional para sectores populares debe 
incorporar elementos de participaci6n como estrategia privilegiada para ade­
cuar la escuela a 10 que piden los usuarios. Qtras efectos beneficiosos de la 
participacion para la calidad educativa seran analizados a continuaci6n. 
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Importa mucho mas la diferencia entre participacion impuesta (como 
una mera formalidad) y participacion genuina. La participacion genuina de 
la comunidad en la gestion de la escuela esta estrechamente ligada con pro­
cesos de democratizacion a nivel nacional. Nos referimos a la gradual cesion 
de poder y apertura de espacios de participacion ciudadana que actualmen­
te benefician a vados paises de la region. La participacion en la escuela es 
una de las oportunidades mas importantes para aprovechar espacios forma­
les, volverlos instancias de participacion real y acelerar con ella el proceso 
mismo de democratizacion. Capacitar a padres en practicas democraticas 10 
hace irreversible. Por otra parte, es necesario que toda la estructura educa­
donal tradidonal empiece a perder el miedo a la democracia. 

En mas de un contexto nadonal, desgraciadamente, la participacion si­
gue siendo impuesta, cumpliendo aS1 con una mera formalidad. Esto con­
trasta con el enfoque de las Escuelas Aceleradas, que no se implementan a 
menos que sean votadas por el 90 por ciento de la comunidad. En la reforma 
de Minas Gerais, la transparenda de la propuesta tambien termino por con­
vencer a los padres de su genuinidad y suscito niveles de participacion entu­
siasta cercanos al B5 por ciento en promedio (De Mello y Da Silva 1992). La 
posibilidad de pasar de la participacion inducida -si es genuina- a la espon­
tanea se evidencia en El Salvador, en que el Programa Educo fue inducido des­
de el Ministerio en una primera fase, pero el efecto de demostracion llevo a que, 
en una segunda fase, las comunidades se organizaran en forma esponffinea 
para salicitar la introduccion del programa en sus escuelas (Meza 1995). 

Tambien cabe preguntarse, en un aIcance estrategico, si es mejor cam­
biar la cultura en una escuela 0 en toda la estructura educativa al mismo 
tiempo. El ejemplo recien citado sugiere la implantacion de la participadon 
comunitaria colegio por colegio, en espera de que tanto padres como fundo­
narios imiten las experiencias exitosas, produciendo una difusion esponta­
nea. Pero el estudio sobre Mexico plantea la disyuntiva: el efecto demostra­
cion existe, pero ha sido insuficiente por S1 solo, sin un cambio estructural en 
el Ministerio y en el gremio del profesorado. 

Esto puede ser uno de los limites del marco conceptual del Aprendizaje 
Acelerado para America Latina, ya que en Estados Unidos la escuela publica 
tiene un mayor grado de autonomia ex ante, y la adopcion de innovaciones 
como la participacion comunitaria y la gesti6n aut6noma de recursos se pue­
de impulsar desde el nivellocal. 

Mas factible es impulsar "program as piloto" que introducir estos pro­
gramas escuela por escuela. En El Salvador, en el caso de diversas comuni­
dades se empez6 incluso donde no habia ni una escuela (Meza 1995). Tam­
bien la Escuela Nueva empez6 en lugares de baja densidad poblacional, a 
veces sin escuela. 
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El programa Educo en El Salvador, en cambio, S1 integra a toda la es­
tructura educacional nacional. Si bien es prematuro evaluar si el Ministerio 
cambi6 su cultura, en el caso de Minas Geraisla introducci6n de la participa­
ci6n comunitaria fue la culminaci6n de un largo y amplio proyecto de refor­
rna de todo elsistema educacional, cuya factibilidad politica fue determina­
da al principio y no como resultado de un efecto de demostraci6n y persua­
si6n (De Mello y Da Silva 1992). 

La experiencia de la Escuela Nueva en Colombia parece mas problema­
tica en este aspecto. En dicho programa se intent6 un disefto replicable en 
gran escala, aunque fuera viable politica, h~cnica y financieramente. De ma­
nera parad6jica, el efecto de demostraci6n de la Escuela Nueva fue tan exito­
so que la demanda por su universalizaci6n llev6 a su adopci6n oficial a nivel 
nacionat 10 cual debilit6 seriamente su autonomia. El exitismo vici61a cons­
trucci6n cuidadosa y gradual de puentes y habilidades, y se afect61a calidad 
por el afan de mostrar ellogro de metas ffsicas. La universalizaci6n signific6 
depender de recursos centrales, con 10 cual se "desestimul6 el esfuerzo de las 
autoridades locales y de las entidades vinculadas ( ... ) Y los coordinadores de 
la gesti6n de la innovaci6n se vieron obligados a cambiar la gesti6n pedag6­
gica por la administrativa". La nueva autoridad "desconoci61a importancia 
de las contribuciones financieras y tecnicas originadas en los municipios y 
departamentos para la sustentabilidad del sistema y de esta manera castr61a 
iniciativa local" (Arboleda 1995). 

Hay una paradoja en el intento mismo de replicabilidad, pues consiste 
en llevar a gran escala la participaci6n comunitaria que, por naturaleza, re­
quiere de una atenci6n "caso por caso" y muy centrada en contextos locales. 
Otra paradoja es que enfatizar el uso de recursos locales en comunidades 
pobres dificilmente lleva a la equidad educativa nacional. Estas dos para do­
jas son superables, pero ello depende de una combinaci6n de variables en 
que la real autonomia y ellogro participativo de acuerdos y alianzas de di­
verso tipo juegan un papel clave. 

El Programa Nacional de Autogesti6n para el Desarrollo Educativo 
(pronade), de Guatemala, constituye una interesante experiencia reciente de 
participaci6n comunitaria en la gesti6n de la escuela rural, aunque todavia falta 
un ancilisis acabado. El Pronade promueve la contrataci6n de maestros rurales 
por parte de comunidades rurales, y fue declarado la primera prioridad del 
Ministerio de Educaci6n para el periodo 1996-2000. El Pronade involucra a la 
comunidad rural en "Comites Educativos" con poder de decisi6n sobre los Ie­

cursos de cada escuela, y con el apoyo de distintas "instituciones de servicios 
educativos" (ISE) de los sectores privado y solidario, encargados de la forma­
ci6n y capacitaci6n de estos Comites y, mediante contra to con el Ministerio de 
Educaci6n, de la gesti6n pedag6gica descentralizada (Guatemala 1996). 
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El Pronade confronta explicitamente algunos de los problemas mencio­
nados. El hecho de ser el programa prioritario del gobiemo en el campo edu­
cativo 10 sustrae ala categoria de pequenos programas pilotos. Dos reformas 
paralelas en la administracion de la educacion publica (la creacion de Direc­
ciones Provindales de Educacion y de Juntas de Oposicion Municipal para 
seleccionar a profesores por concurso local, con participacion y voto por par­
te de padres de familia) sirvieron para crear un clima general de descentrali­
zacion y participacion ciudadana en la educacion en todo el pais. Finalmen­
te, involucrar a ONG especializadas y pequenas empresas consultoras como 
ISE constituye una forma novedosa de superar carencias locales en cuanto a 
capacidades de gestion institucional y pedagogica, manteniendo al mismo 
tiempo los elementos fundamentales del empowerment de la comunidad ru­
ral en la escuela en Guatemala. 

3.4 Escuela participativa y comunidad 

Otro tema para investigacion futura es el efecto benefidoso que la partici­
pacion comunitaria en la gestion educativa puede tener sobre la comuni­
dad misma. La escuela participativa puede entenderse tambien como·polo 
de organizacion de la comunidad (Maia 1995). En la Escuela Nueva de Co­
lombia, el trabajo conjunto de padres, maestros y centros de estudiantes en 
el disefto de proyectos conjuntos de la escuela y la comundidad "son cruciales 
para la asuncion por la comunidad de la responsabilidad por su propio 
desarrollo" (Lockheed 1991). 

No se les puede pedir a la escuela ni al sistema educativo nacional que 
hagan todo solos ni que resuelvan todos los problemas de la comunidad ru­
raL Pero si los padres aportan con su trabajo, sus exiguos recursos y su vo­
luntad poco ilustrada para la educacion de sus hijos (Ezpeleta 1995), hay una 
exigencia minima que legitimamente se puede hacer al sistema escolar rural: 
ensenar, tender puentes para alianzas con la comunidad, y aceptar el riesgo 
de confiar en los padres y en sus capacidades individuales para aportar a la 
creacion de una nueva cultura de la escuela y a una institucionalidad mas 
potente yefidente. 

Finalmente, el uso potencial de la escuela es mucho mas que la sumatoria 
de actividades de distintos agentes publicos para aprovechar la capaddad 
instalada del local. Es, sobre todo, fomentar la organicidad integrada de la 
escuela --como grupo de personas- con el res to de la comunidad rural. 

, 
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3.5 Hacia el aprendizaje permanente sabre la participacion 

Para extraer lecdones definitivas en relacion a la partidpacion en la escue­
la, es necesario saber mas sabre los profesores de las escuelas rurales de la 
region (sus origenes, sus limitaciones, sus necesidades), y sabre las comu­
nidades en toda su diversidad (como deliberan, como yen la escuela y ac­
tuan comunitariamente frente a ella). Es necesario saber mas del papel po­
tencial de los no-padres, especialmente los alumnos mayores, los herma­
nos mayores de alumnos pequenos y los ex alumnos recientes, que como 
j6venes alga mas educados tienen mas capacidades desarrolladas que los 
padres, y pueden apoyar mejor al nino en la realizacion de tareas (Ezpeleta 
1995), en programas de apoyo remedial (Maia 1995), yen la misma toma de 
dedsiones en la escuela (De Mello y Da Silva 1992). 

Pero sobre todo hay que saber mas sabre el papel de la partidpacion en 
la dinamica de la transici6n desde una escuela rigid a y pobre en resultados, a 
otra de mayor eficada. La participacion de la comunidad en la gestion de la 
escuela parece aportar a una transformaci6n positiva, en grados hasta hace 
poco insospechados. Los estudios ya disponibles sobre experiencias recien­
tes arrojan importantes pistas, pero no brindan todas las respuestas que tan 
irnportante terna merece. 

BIBLIOGRAFIA 

Arboleda, Jairo. 1995. "Participacion de la sociedad civil en la Escuela Nueva colom­
biana". Ponencia presentada al Seminario Internacional sabre Administracion 
Descentralizada y Autonomia Escolar: el Rol de la Comunidad en la Gestion 
Educativa. Centro de Investigaci6n y Desarrollo de la Educacion (CIDE)/Unesco, 
Santiago de Chile, 13-15 de noviernbre. 

Calvo, Gilberto. 1986. "Community Early Childhood Development Projects: an 
Alternative Strategy for the Poor". Tesis doctoral, Teachers College, Columbia 
University NY. 

Cepa!. 1994. Panorama Social 1994. 
Cepa!. 1995. Panorama Social 1995. 
Cerda, Ana Maria, Veronica Edwards y Maria Victoria Gomez. 1995. "Algunos aspec­

tos de las practicas de trabajo y socializacion en establecirnientos de enseflanza 
media". En: Pascual Gerstenfeld, Variables extrapedag6gicas y equidad en la educa­
cion media. Serie Politicas Sociales no. 9. Santiago de Chile: Cornision Econornica 
para America Latina y el Caribe (Cepal). 

Comer, James P. 1988. "Educating poor minority children". Scientific American 259:5, 
pags 42-48. 

Coombs, Philip, ed. 1980. Meeting the Needs of the Rural Poor: the Integrated Community­
based Approach. New York: Pergamon. 



La participaci6n comumtaria m la gesti6n de la escllela rural 147 

De Mello, Guiomar Namo, y Rose Neubauer Da Silva. 1992. "Seleccion Competitiva 
de Directores de Escuela: estudio de caso de innovacion educativa en Brasil". 
Sao Paulo: Fundap/IESP. 

Durston, John. 1988. "Politica social rural en una estrategia de desarrollo sostenido". 
Revista de la Cepal 36, pags 8-98. 

Ezpeleta, Justa. 1995. "Participaci6n social len que escuela?: una reflexi6n a prop6sito 
del PARE y los sectores de extrema pobreza". Ponencia presentada al Semina rio 
Intemacional sobre Administracion Descentralizada y Autonomia Escolar: el Rol 
de la Comunidad en la Gestion Educativa. Centro de Investigaci6n y Desarrollo 
de la Educaci6n (CIDE)/Unesco, Santiago de Chile, noviembre. 

Finnan, Christine, Edward St. John, Jane McCarthy and Simeon Slovacec, eds. 1996, 
Accelerated Schools in Action. Thousand Oaks, CA: Corwin Press. 

Gerstenfeldt, Pascual. 1995. HEI impacto de la inequidad socioecon6mica en los logros 
educacionales". En: Variables extrapedag6gicas y equidad en la educaci6n media: ha­
gar, subjetividad y cultura escolar. Serie Polfticas Sociales no. 9. Santiago de Chile: 
Comision Economica para America Latina y el Caribe (Cepal), 

Guatemala, Ministerio de Educacion. 1996. "Programa Nacional de Autogestion para 
el Desarrollo Educativo: linearnientos generaJes 1996-2000", Guatemala: Mineduc, 
mayo de 1996. 

Hall, Edward. 1976. The Silent Language. Greenwood, 
Lacroix, R .. 1985. Integrated Rural Development in Latin America, World Bank Working 

Paper 716. Washington, D.C. 
Levin, H. M. YPilar Soler. 1995. "From remediation to acceleration: a US, experience". 

Ponencia presentada al Semina rio Intemacional sobre Administraci6n Descen­
tralizada y Autonomia Escolar: el Rol de l<i Comunidad en la Gesti6n Educativa. 
Centro de Investigaci6n y Desarrollo de la Educaci6n (CIDE)/Unesco, Santiago 
de Chile, noviembre. 

Lockheed, Marlaine, et al. 1991. Improving Primary Education in Developing Countries. 
Nueva York: World Bank/Oxford University Press. 

Maia, Eny. 1995. "Novos padroes de gestao educacional: A experience de Minas de 
Gerais". Ponencia presentada aJ Seminario Intemacional sobre Administracion 
Descentralizada y Autonomia Escolar: el Rol de la Comunidad en la Gesti6n 
Educativa. Centro de Investigacion y Desarrollo de la Educaci6n (ClDE}/Unesco, 
Santiago de Chile, noviembre. 

Meza, Darlyn. 1995. "Programa Educaci6n con Participaci6n de la Comunidad, Edu­
I co". Ponencia presentada aJ Seminario lntemacional sobre Administraci6n Des­

centralizada y Autonomia Escolar: el Rol de la Comunidad en la Gestion Educa­
tiva. Centro de Investigaci6n y Desarrollo de la Educaci6n (CIDE}/Unesco, San­
tiago de Chile, noviembre. 

Unicef. 1995. "Unicef Strategies in Basic Education", E/ICEF/1995/16. New York: 
Unicef. 

Williamson, Guillermo. 1995. "Auto-gestion y co-gestion educativa: reflexiones desde 
la multiculturalidad y la experiencia indigena". Ponencia presentada alSemina­
rio Internacional sobre Adrninistraci6n Descentralizada y Autonomia Escolar: el 
Rot de la Comunidad en la Gestion Educativa. Centro de Investigacion y Desa­
rrollo de la Educacion (CIDE)/Unesco, Santiago de Chile, noviembre. 



• 
• 

• 

• 

• • 
• 

• 

: ~ 
••~ 

I 

~ 

• 

:• 
•• 


• 
~ 

It, 

• 
•• 
~ 

~ 




CAPITULO 6 

IMPORTANCIA RELATIVA 
DE ALGUNOS FACTORES 

DEL RENDIMIENTO EDUCATIVO 

Viola Espinola 

Banco Interamericano de Desarrollo (BID), Washington D.C. 


Rodrigo Martinez 

Division de Desarrollo Social, Ct'pal 


Para mejorar la educaci6n en general, y especialmente la de los mas 
desfavorecidos, es necesario precisar el impacto que producen las politicas 
educativas sobre el rendimiento escolar, as! como el costo que tiene la 
implementaci6n de los programas que las contemplen. 

Considerando 10 anterior, en el marco del Programa de Mejoramiento 
de la Calidad y Equidad de la Educaci6n (MECE) de la Educaci6n Basica ini­
ciamos el desarrollo de un modelo micro de asignacion de recursos orientado 
a disminuir las actuales desigualdades y a 10grar la rna yor eficacia yeficiencia 
posibles en los programas y proyectos que se implementan en el area. 

Para ello, es preciso tener claramente identificadas las variables que 
mas influyen en ellogro educativo y conocer el peso espedfico de cada una 
en el mismo. En este sentido, el objetivo es saber cuM es el impacto diferen­
cial que se alcanza con la reparaci6n de la infraestructura de una escuela, la 
capacitaci6n de profesores, la entrega de libros de aula, etc. 

La primera fase fue la realizaci6n de un estado del arte, en el cual se 
revisan las mas recientes investigaciones empiricas realizadas desde los 
ochenta y principalmente en paises en desarrollo. 1 El estudio analiza la in­
fluencia de distintos factores en el rendimiento educativo en los primeros 
anos de educaci6n escolar, ya sea que se 10 mida en b~rminos del promedio 
de notas, del resultado en pruebas especificas en matematicas y lenguaje 0 
en terminos de repitencia, deserci6n, etc. 

Vease en este volumen el trabajo de V. Arancibia. "Factores que afectan el rendimiento 
escolar de los pobres. Revision de investigaciones educacionales 1980-1995". 
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Aun cuando muchas de las investigaciones revisadas en dicho estu­
dio solo analizan la relacion de una 0 dos variables con el rendimiento, 
existe claridad respecto a que el problema tiene multiples causas, en las 
cuales inciden especialmente cuatro factores: la familia, el nifto,la escuela y 
el profesor. Tambien hay consenso en que cada factor tiene un peso relativo 
diferencial en el rendimiento y que, ademas, no es constante en todos las 
sociedades. Sin embargo, poco se sa be sobre este peso relativo, 10 cual im­
pide trabajar los distintos factores en forma independiente. 

En una segunda fase de la busqueda del objetivo antes indicado, con­
sultamos a un grupo de expertos en educacion con el objeto de conocer su 
opinion sobre la importancia relativa que tiene cada uno de estos factores 
en ellogro educativo en la educacion basica. Los resultados de esta indaga­
cion son los que presentamos en este documento. 

1. 	 METOOOLOGfA 

El estudio se encuentra en un nivel exploratorio y se llevo a cabo en dos 
instancias diferentes. La primera corresponde a una reunion de trabajo que 
congrego a 19 profesionales provenientes del Ministerio de Educacion, uni­
versidades y centros de investigacion en educacion. Luego de una breve 
introduccion sabre los objetivos del trabajo, se les administro un cues tiona­
rio donde se solicitaba que indicaran que peso relativo sobre ellogro edu­
cativo Ie asignaban a cada uno de los siguientes factores: 
• 	 La escuela: Caracteristicas institucionales (proporcion profesor / alumno, 

unigrado vs. multigrado, infraestructura -bibliotecas, laboratorios-, 
calidad y mantenimiento de edificios, actividades extraescolares, etc.). 

• 	 La escuela: Caracteristicas organizacionales (calificacion del director, cli­
rna labor ai, trabajo de equipo, evaluacion de desempeno, uso de in­
centivos, toma de decisiones participativas, etc.). 

• 	 La familia (apoyo al trabajo escolar, recursos educacionales en el hogar, 
contacto padres-profesores, educacion de los padres, interes por re­
sultados y notas, etc.). 

• 	 El nino (antecedentes preescolares, repitencia, asistencia, horas de rea­
lizacion de tareas, problemas de salud, estado nutricional, trabajo pa­
ralelo al estudio, etc.). 

• 	 El profesor: Caracteristicas personales (formacion -titulos-, perfeccio­
namiento, aftos de experiencia, dominio de la materia, numero de sec­
ciones a las que hace dases, etc.). 

• 	 El profesor: Practicas instruccionales (transmisi6n de contenidos, mane­
jo de la disciplina, frecuencia de tareas para la casa, duracion de la 
clase, material didactico utilizado, sistema de evaluaci6n, etc.). 
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Asimismo, se les pidio que asignaran porcentajes de importancia a 
un conjunto de dimensiones que aparecen en la investigaci6n educativa 
como las mas representativas de cada factor. 

Una vez contestada la encuesta, los participantes compartieron expe­
riencias y opiniones sobre el tema de la calidad de la educaci6n, sus factores 
determinantes y los proyectos sociales. Finalizada esta ronda de discusi6n, se 
presentaron y discutieron los principales resultados obtenidos de sus respuestas 
y se les aplico nuevamente el mismo cuestionario, con el objeto de conocer si 
se producian cambios de opini6n como froto de la discusi6n. 

La segunda instancia del estudio corresponde a una aplicaci6n del 
cuestionario a los asistentes al seminario "Administraci6n Descentralizada 
y Autonomia Escolar: el Rol de la Comunidad en la Gesti6n Educativa", 
realizado por el Centro de Investigacion y Desarrollo de la Educacion (CIDE) 
y Unesco en Santiago, noviembre de 1995. EI seminario cont6 con la pre­
sencia de 150 personas, tanto nacionales como extranjeras, vinculadas di­
rectamente ala investigacion y gesti6n educativa a nivellocal. De este total 
se recibieron 42 cuestionarios debidamente contestados. 

2. ANAuSIS DE RESULTADOS 

2.1 Resultados globales 

Como se puede observar en el grMico que presentamos a continuacion, 
segtin los encuestados, los factores "Familia" y "Practicas instruccionales 
del profesor" son claramente los mas importantes en terminos de su efecto 
sobre ellogro educativo de los estudiantes de educaci6n basica. 

Escuel!!Nino 

16,7% 15,3% 

Escuela 

13,3% 

Profesor Instrucci6" 

20% 

Profesor C Personal 

14,2%Familia 

20,4% 
CEPAL-'9&5 
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Esta opinion es bastante compartida por los distintos segmentos que 
conformaron la muestra. No se encontraron diferencias entre las dos fases 
de la encuesta llevada a cabo en la reunion de expertos (razon por la eual 
solo se analizaron las respuestas ala Fase I) ni entre los distintos segmentos 
de asistentes al seminario (por 10 eual se trabajo con todo el grupo-Semi­
nario). 

AI eomparar a estos dos grupos se observo que los pertenecientes a la 
Fase I asignan un 23,5 por dento de importancia relativa a "La familia" y 18,4 
por dento a las "Practicas instruecionales del profesor"; en cambio en el gru­
po-Seminario los porcentajes son 19,0 por dento y 20,8 por dento respectiva­
mente. Los otros euatro factores planteados fueron ponderados con similares 
niveles de importancia, entre 13 y 17 por dento. Salvo casos aislados, la mayo­
ria asigno poreentajes de importanda ponderados como inferiores al 30 por 
dento para los distintos factores, sin presentarse grandes diferencias entre las 
distribudones de frecuencia obtenidas en los dos grupos de encuestados. 

En el analisis del grado de importancia asignado a las distintas di­
mensiones que conforman cada uno de los factores estudiados se destacan 
los elementos que a continuacion se presentan. 

2.2 Amllisis por factor 

Dimensiones del Factor: La Familia 
Consulta a Expertos (N=61) 

IMPORTANCIA MEDIA ("!o) 

Nivel educacion padres 

Apoyo Irabajo escolar "'j 

Nivel soeioeconomieo ' "'::1 
Inleres result y nolas ,--~"-~---] 

Contacto padres-profes : :J 
Ree. edue, en hogar i ~] 

Provo matenal escolar r 

Olros -:.J 
) 

CE?AL-1995 
o 5 10 15 20 25 

E1 factor liLa familia" se compone de dimensiones relativas a distintas 
condicionantes del grupo familiar en su relacion con la situacion de alum­
no del nino. Las consideradas mas importantes son "Nivel edueadona1 de 
los padres", con una importanda promedio ponderado de 19,2 por ciento, 
y "Apoyo al trabajo escolar", con 17,0 por ciento, resultados bastante con­
gruentes con los obtenidos en estudios del ambito internacional. 
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En un segundo nivel se ubican las caracteristicas sodoeconomicas de 
la familia y su interes y comunicacion con la escuela (alrededor de 13 por 
dento de ponderadon), seguidos muy de cere a por variables referidas a los 
recursos y materiales educacionales con que cuentan los nmos (en torno a 
11 por dento). 

Cabe destacar que el grupo de encuestados en la Fase I dio una im­
portancia ponderada significativamente mayor a los factores "Nivel educa­
donal de los padres" y "Apoyo al trabajo escolar" que el grupo-Serninario, 
con 24 por ciento y 19 por dento, respectivamente, en el primer grupo, y 17 
por dento y 16 por ciento en el segundo. No obstante, la diferencia en la 
segunda dimension se compensa con "Contacto padres-profesores", que 
alcanzo a 9 par ciento en el primer grupo y 15 par dento en el segundo. 

Dimensiones del Factor: EI Profesor-Practicas Inslruccionales 
Consulta a Expertos (N=61) 

'MPORTANCIA MeOlA (O~) 
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En las upnkticas instruccionales del profesor", donde se pregunto so­
bre caracteristicas asociadas a la forma en que se lleva a cabo la labor peda­
gogica, destaca la dimension relativa a "Metodologia de transmision de 
contenidos", con un promedio de 24,5 por dento de importancia. En un se­
gundo nivel se ubica "Evaluadon y feedback al alumno", en el sentido de su 
forma y periodicidad (17,2 por ciento), seguido de "Material didactico utiliza­
do" y "Planificacion de la clase" (15 y 14,3 por ciento, respectivamente). 

Segiin los encuestados, el "Manejo de la disciplina" tiene menor im­
portanda relativa, can un promedio de ponderadon de 11,8 por dento, 
dejando para el finalla "Duracion de la dase" y "Frecuencia de tareas para 
la casa" (7,9 y 7,1 por ciento, respectivamente). 

En el caso del factor IiEl nino", considerado en tercer lugar de irnportan­
cia, se pregunto por elementos del ambito de la salud y la conducta que po­
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Dimensiones del Factor: EI Nino 
Consulta a Expertos (N",61) 

'MPORT}lNC1A MED'A (%) 

Asistencia a escuela i- ._--":==1 
EstadO nutricional .~. J 
Horas para taress ; :J 

Asistencia. pre9sc~ar : " ~ '._J 
Problemas de salud m) 

Repitencla ___...I 

Traba;o paratelo : ---] 

Distancia hogar-escuela i I 
OtrosO 

o 5 10 15 20 
CEPAL·t995 

drian afectar el desempeno del nifio, destacandose dos dimensiones: el grado 
de "Asistencia a la escuela" (18 por ciento promedio) y "Estado nutridonal" 
(17 por dento). Conforman un segundo grupo la cantidad de "Horas dedica­
das a la realizacion de tareas" (14 por dento), "Asistenda a preescolar" (12 por 
dento) y la presencia de "Problemas de salud" (11 por dento). 

Finalmente, los encuestados identifican tres dimensiones con una 
importancia relativa en tome a18 por dento: "Repitencia", la existencia de 
un "Trabajo paralelo" y "Distancia del hogar ala escuela". 

En las "Caracteristicas organizacionales de la escuela" se incluyo una 
serie de aspectos relacionados con el ambiente de trabajo en que se desarro­
lla la labor educativa, no encontrandose grandes diferencias en la impor­
tancia promedio que los encuestadores dieron a las dimensiones por las 
cuales se pregunto. As!, las mis importantes fueron "Clima laboral" (13 por 
ciento), "Asistencia de los profesores" (11 por ciento) y "Nivel salarial" (10 
por ciento). 

En tome al 9 por ciento de importancia asignada se encuentran las 
dimensiones "Numero de horas de clases al ano", "Toma de decisiones 
participativas" en la escuela y "Condiciones de trabajo". 

Al final de Ia distribucion, con ponderad6n menor estarian la ex is­
tencia de un sistema de "Evaluacion de desempeno", "Duracion de la joma­
da escolar", "Calificacion del director por parte de los profesores", "Uso de 
incentivos" y "Estabilidad laboral". 

En el caso del factor "Caracteristicas personales del profesor" se pre­
gunto sobre temas asociados a su formacion, experiencia y cantidad de tra­
bajo. Entre estos, destaco fuertemente el "Dominio de la materia", con un 
promedio de ponderacion de 21,3 por dento, seguido a cierta distancia por 
"Perfeccionamiento" y "Formaci6n", ambos con 15 por dento. Es decir, el 
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Dimensiones del Factor: La Escuela- Caract organizacionales 
Consulta a Expertos (N=61) 

IMPOPTANC;A MEDIA (%) 

Chma Labo181 1, __________......1 

Asislencia profesores ~'~~=_........___...J 


Nivel salarial I 
Nil de hora.s class al ano __"~~_~H...._ •• _ I 

Decislones partldpat ---~--~-- I 
Condiciones de traoa,to i I 

Evalu8c16n desempeno . I 
Duraci6n jornada ascolar 

calif. del director 

Uso de incentives I ] 
Estatlilidad laboral -~~----:J 

Otras l-:.J 

o 2 4 6 8 10 12 14 
CEPAL·1995 

incremento de la profesionalizaci6n seria el elemento de mayor impacto 
educativo que se puede impulsar a traves de los docentes. 

El resto de las dimensiones obtuvo promedios de ponderaci6n que 
flucruan entre 12 y 9 por ciento, ordenados jerarquicamente como sigue: 
"Numero de escuelas en que ensena", "Puntualidad", "Anos de experien­
cia" y "Numero de secdones en que trabaja". 

Dimensiones del Factor: EI Profesor-Caract Personales 

Consulta a Expertos (N=61) 


IMPORTANCIA MEDIA (%) 

Domlnio de la materia 

Periecclonamiento 

Formaci6n 

N" de escuelas 

Puntualidad 

Ailes de expenencia ______....1 

N" de secclones ---...I 
Otros ----1 

o 5 10 15 20 25 
CEPAl,.1995 
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Dimensiones del Factor: La Escuela·Caracl. Insmucionales 
Consulta a Expertos (N=61) 

MPOArIlNelA MEDIA (~.) 
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Textos -I 
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1::1 f'urnero de caws de Textos y Material didactlco e$ 42 
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Finalmente, en "Caracteristicas institucionales de la escuela" se pre­
gunt6 por dimensiones asociadas al entomo fisico, conformad6n de aulas 
y apoyo de materiales con que cuentan los profesores para llevar a cabo su 
labor pedag6gica. Entre eilas, la mas ponderada result6 ser "Proporci6n 
profesor / alumno", con un promedio de importancia en ponderaci6n de 17 
por dento, seguido de "In£raestructura", con 15 por ciento, y"Actividades 
extraescolares", con 13 por ciento. Las dimensiones "Unigrado vs. 
multigrado", "Rango de edad de los alumnos del curso" y "Calidad y man­
tenimiento de los edificios" se ubican en un segundo plano, con un prome­
dio de importancia que se ubica entre 9 y 11 por ciento. 

Hemos dejado para un analisis aparte la situaci6n de las variables 
"Textos" y "Material didactico", debido a que fueron consultadas en forma 
explidta solamente a los partidpantes del Seminario. En este segmento, el 
promedio de ponderad6n de ambas variables se ubica en ellS por dento, 
bajando a alrededor de 11 por dento entre todos los entrevistados. 

Cabe destacar tambien la importante diferencia que se presento en la 
opinion de los distintos entrevistados respecto a "Actividades 
extraescolares", que alcanzo una ponderadon de 18 por dento en el grupo 
Fase I y solo 11 por dento en el Seminario. 19ualmente, "Rango de edad" 
tuvo un promedio de ponderadon de 13 por dento en el primer grupo y 9 
por dento en el segundo. 



CAPITULO 7 

FACTORES QUE AFECTAN 

EL RENDIMIENTO ESCOLAR DE LOS POBRES 

(REVISION DE INVESTIGACIONES EDUCACIONALES 1980-1995) 

Violeta Arancibia 

Pontificia Universidad Cat6lica de Chile 


Tradicionalmente se ha considerado la educaci6n como uno de los medios 
para superar la pobreza. La sociedad en general estima que, con mas edu­
caci6n, los pobres estarian en condiciones de salir de su situaci6n de pobre­
za, 0 al menDs mejorarla significativamente. Pero si bien en Chile, as! como 
en gran parte de America Latina, se entrega actualmente mas educaci6n a 
un mimero cada vez mayor de personas, ello no se ha traducido en un de­
crecimiento de los niveles de pobreza. El supuesto ampliamente aceptado 
segun el cual a mas educaci6n corresponde menDs pobreza se ha revelado 
insuficiente. El problema se ha trasladado desde el dominio del acceso al 
sistema educacional y la permanencia en el, a la consideraci6n intrinseca 
de la educaci6n. Las preguntas son otras ahora: lque competencias efecti­
vas estan logrando los nifios en la escuela?, lque se esconde tras el optimis­
mo de las cifras sobre incremento de la educaci6n?, lc6mo debe ser repen­
sada la educaci6n de cara a la pobreza?, lcuaIes son los factores que po­
drian afectar la posibilidad de una mejor calidad de educaci6n para los 
mas pobres? 

Los estudios actuales efectivamente constatan que, en materia de su­
peraci6n de la pobreza, el nivel educacional representa el factor mas im­
portante en los ingresos del individuo. En los ultimos estudios de la Cepal 
(1994) se senala que en la zonas urbanas de la regi6n resultan necesarios 
diez 0 mas afios de estudio (y con frecuencia la ensenanza media completa) 
para tener acceso a importantes altemativas de bienestar, que se traducen 
en mas de un 80 por ciento de probabilidad de no descender a niveles de 
pobreza. 

De acuerdo con 10 anterior, uno de los factores que explican la incapa­
cidad de la educaci6n para superar la pobreza es la falta de equidad en el 
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acceso al sistema de educacion formal y en la permanencia en el. Por otra 
parte, los que sl se integran ala educacion formal se enfrentan a problemas 
de calidad en dicha oferta. En los estudios realizados en America Latina 
por la Unesco, y en Chile a traves del Sistema de Medicion de Calidad de la 
Ensenanza (Simce), se observa la notable diferencia de rendimiento entre 
los alumnos que van a colegios particulares pagados y aquellos que van a 
escuelas municipalizadas. Los colegios municipalizados, que atienden a 
practicamente 100 por ciento de la poblaci6n pobre del pais, alcanzan a 
rendir en conocimientos minimos 5610 la mitad de 10 que espera el sistema 
educativo. Por su parte, los colegios particulares pagados, que atienden a 
menos del 10 por ciento de la poblaci6n (proveniente de los sectores mas 
favorecidos del pais) logran resultados 6ptimos, 10 que les asegura a sus 
alumnos la continuidad de los estudios con exito. Esto no es solo un proble­
ma de calidad, sino tambien de equidad. 

En un analisis que la Unesco formul6 en 1991, orientado a estudiar el 
estado de la educacion basica en America Latina, se indico que durante los 
ultimos anos ella habia seguido experimentando un crecimiento cuantitati­
vo, pero que este no habia sido acompanado de los niveles de eficiencia, 
calidad y equidad requeridos. Tal asincronia revelaba un agotamiento del 
modelo educativo tradicional y desafiaba a buscar nuevos estilos yestrate­
gias educativas para la decada de los noventa. 

Tenemos, pues, que la expansion de la educacion y el mejorarniento de 
su calidad, en especial de las escuelas que atienden a los sectores mas pobres, 
son decisivas para 1a ampliacion de oportunidades de los pueblos y el alivio 
de 1a pobreza. Pero despues de la gran esperanza colocada sobre la educacion 
en los anos cincuenta y sesenta, a fines de los ochenta e inicios de los noventa 
aumentan las dudas en tomo a su eficiencia social. EI que la educacion no 
haya sido socialmente eficaz no es un problema inherente a 1a educacion, sino 
que depende del modo en que se lleva a cabo. Por ello, la preocupacion tiende 
ahora a centrarse en las variables 0 insumos que permitan dar a la educaci6n 
una capacidad real de incrementar las competencias individuales y colecti­
vas, y en la relaci6n entre la educacion y el resto de la estructura social. 

En vista de 10 anterior, el presente trabajo tiene por objetivo recopilar 
y analizar una serie de investigaciones que se ocupan de la influencia de 
diversos factores en el rendimiento escolar de los ninos en la educacion 
primaria. El fin ultimo de la investigacion es determinar si existen eviden­
cias suficientes para suponer que la modificacion de alguna de estas varia­
bles producira un cambio positivo en el rendimiento escolar. A este fin se 
revisaron 61 documentos (54 investigaciones abocadas a un tema y 7 reco­
pi1aciones de otros autores) que, de una u otra forma, estudian la relaci6n 
entre una 0 mas variables de entrada del sistema educativo y el rendimien­
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to escolar. Para la recolecci6n de los estudios se consultaron diversas fuen­
tes relacionadas con el tema de la educacion (centro de documentarion 
Unesco-Orealc; Reduc- Centro de Investigacion y Desarrollo de la Educa­
cion, CIDE; Pontificia Universidad Catolica de Chile); se seleccionaron los 
estudios dando preferencia a aquellos realizados dentro de la ultima deca­
da, orientados a paises en desarrollo y que utilizaran una metodologfa cuan­
titativa. 5i bien se dio importanda a estos aspectos, los criterios se aplica­
ron de manera flexible, 10 que permitio en algunas ocasiones utilizar inves­
tigaciones que no los cumplfan en forma estricta. El unico criterio absoluto 
fue que los estudios se centraran en la educacion primaria, de preferencia 
en los primeros afios. 

El presente documento describe, en primer lugar, algunas caracteris­
ticas generales de los estudios a partir de las variables consideradas por 
elIos, las formas de medir el rendimiento academico y las metodologias 
utilizadas para el aruilisis de resultados (vease Anexo 1). Posteriormente se 
presentan los prindpales resultados de los estudios recopilados, agrupa­
dos segtin si estos se refieren a variables del nmo, de la familia, de la escue­
la 0 del profesor. Finalmente se presentan las condusiones, que incluyen 
una sintesis de los principales resultados, un aruilisis de estos y algunas 
sugerencias de lineas de acdon para las politicas educativas. 

1. A.~ALIsIS METOOOLOGICO 

1.1 Metodologias utilizadas en los estudios 

Es interesante destacar que, en comparacion con los realizados en la dec a­
da pasada, los estudios recientes ostentan una metodologfa mas rigurosa y 
compleja. En su mayoria, las investigaciones analizadas para este trabajo 
contienen pruebas estadisticas relevantes respecto de los resultados encon­
trados. De esas investigaciones, 47 (87,03 por ciento del total) corresponden 
a estudios correlacionales (correlaci6n, aruilisis de regresion, analisis de 
varianza y covarianza, "path analysis"); es decir, buscan por 10 menDs esta­
blecer la relacion existente entre el rendimiento y una 0 mas variables inde­
pendientes. Especificamente, 14 utilizan el coeficiente de correlacion de 
Pearson; llllevan a cabo anaiisis de varianza 0 covarianza; 9 realizan ana­
lisis de regresi6n simple y 13 de regresion multiple; 3 estudios utilizan ana­
lisis multivariado de varianza y 4 realizan un "path analysis" 0 amHisis li­
neal de patrones (algunos utilizan mas de un procedimiento, razon por la 
cualla suma es superior a 47). 

Dos investigaciones realizan una prueba de diferencias de medias, y 
una desarrolla el am1lisis de tablas de contingencia mediante la prueba de 
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Chi cuadrado. Por otra parte, solo 4 de los 54 estudios (7 por ciento) no 
llevan a cabo pruebas de significadon estadistica, limitandose a interpretar 
las diferendas observadas entre porcentajes 0 medias, y un estudio (Haddad 
y Holsinger 1991) realiza un analisis de costo efectividad respecto del efec­
to de la inversion en varias areas sobre el rendirniento. 

Cabe destacar que un porcentaje importante de los estudios (12 casos, 
22 por ciento del total) utiliza procedimientos de analisis multivariado (ana­
lisis multivariado de varianza, regresion multiple, "path analysis"), es de­
cir, incluyen en el amilisis varias variables independientes y al menos una 
dependiente. De estos, merecen especial consideracion los cuatro estudios 
que utilizan "path analysis", pues se trata de un metoda que busca probar 
modelos causales, es decir, establecer cuales variables influyen de forma 
directa y cuales indirectamente en el rendirniento. 

1.2 Operacionalizacion de la variable dependiente: rendirniento 

A excepcion de un estudio, el resto (97,95 por ciento) midio el rendirniento 
dentro del contexto escolar. La mayoria de los autores utilizo un indice glo­
bal de rendirniento (por ejemplo, promedio general de notas de un ano, un 
semestre 0 de la historia escolar). Algunos de estos estudios agregaron ade­
mas pruebas de logro estandarizadas 0 elaboradas especialmente para el 
estudio. Otros agregan a este indice global el rendimiento en forma separa­
da para distintas areas (por ejemplo, matematicas y lenguaje) y algunos 
agregan incluso otros indices de efectividad escolar, tales como tasa de 
repitencia y desercion y rendimiento en pruebas nacionales. 

Ocho estudios (14,85 por dento) rniden rendirniento considerando solo 
las notas obtenidas durante el ano en el cual se realizo el estudio. Tres estu­
dios (5,55 por ciento) consideran las notas obtenidas por los alurnnos du­
rante el ana escolar mas el resultado obtenido en el test de Stanford (Delga­
do y Scott 1993; Skinner y otros 1990; Ginsburg y Bronstein 1993). Tres eon­
sideran una prueba de rendirniento espedalmente disenada para la inves­
tigaeion (Palafox y otros 1994; Raudenbush y otros 1991), y entre estos hay 
uno que eonsidera ademas la tasa de aprobacion y repitencia de la muestra 
en estudio (Rugh y otros 1991). Tres consideran solo la tasa de aprobacion y 
repitencia (Patrinos y Psaeharopoulos 1992; Saura y Garcia 1990), y uno 
eonsidera ademas el promedio de notas obtenidas en un examen final 
(Cummings y otros 1992). Dos estudios toman en euenta los resultados de 
una prueba nacional (Arancibia y Alvarez 1991; Himmel y otros 1984) Y 
dos eontemplan un subtest desarrollado para la investigacion (Raudenbush 
y Bhumirat 1992). Finalmente, solo un estudio se basa en una ealifieacion 
global asignada por el profesor (Broe 1994). 
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Los estudios que se centran especificamente en las areas de lengua 
materna (entendiendo en esta area ya sea rendimiento en el area verbal 0 

en la asignatura) y matematicas son en total 16, distribuidos de la siguiente 
manera: ocho estudios (14,85 por ciento) toman en consideracion las notas 
obtenidas en las asignaturas correspondientes a ambas areas 
(Psacharopoulos y otros 1991; Haddad y Holsinger 1991; Donolo 1993; 
Martinez y Corral 1991; Da Silva y Ribeiro 1983; Sepulveda y otros 1987); 
tres consideran ademas notas de otras asignaturas (Hortacsu y Uner 1993; 
Guadamuz 1991; Cerri 1989); cuatro evaluan estas areas, 0 parte de ellas, a 
traves de pruebas estandarizadas (Fejgin 1995; Newman y Stevenson 1990; 
Holloway y otros 1990, De Gregori 1983); tres (6,12 por ciento) establecen el 
rendimiento combinando notas y los resultados en pruebas estandarizadas 
(Pierson y Connel1992; Grolnick y otros 1991; Reed y Wu 1994); tres cons­
truyen pruebas especiales que evaluan las areas ya nombradas (Eskeles y 
otros 1994; Tatto y otros 1991; Rama 1991); dos estudios establecen una 
medida de habilidades en ambos aspectos (Kosmoski y otros 1990; Skaalvik 
y Rankin 1994); dos investigaciones toman en cuenta los resultados en eva­
luaciones nacionales (Sharp y otros 1990; Prawda y Velez 1992); y final­
mente hay solo un estudio (2,04 por ciento) que establece pruebas de logro 
en matematicas y castellano (Unesco 1994). 

Siete de los estudios se centran exclusivamente en el rendimiento en 
el area de matematicas. De estos, cuatro miden el rendimiento a traves de 
pruebas estandarizadas (Valas y Sovik 1993; Seegers y Boekaerts 1993); uno 
considera ademas resultados en una prueba de habilidades (Reed y Uto 
1994) y otro las notas en la asignatura correspondiente (Pitiyanuwat y Reed 
1994). Dos consideran las notas, calculando un promedio con otras asigna­
turas (Salas y otros 1992; Maris 1993). Por ultimo, solo un estudio diseilo 
una prueba para efectos de la investigacion (Fontana y Fernandes 1994). 

Finalrnente, solo tres de los estudios se dedican exclusivamente a eva­
luar el rendirniento en el Area Verbal y Lengua Materna. Dos de ellos 10 
miden a traves de una prueba estandarizada en lectura (Chau 1994; Vincent 
1984) y el restante 10 hace a traves de una prueba de espanol (McGinn y 
otros 1992). 

1.3 Factores analizados en los estudios 

En cada investigacion se estudia algtin factor, sea de la familia, de los niilos, 
la escuela 0 el profesor, en relacion al cual 0 a los cuales se evalua la posible 
influencia en la variable rendirniento academico. Para ella se considera si la 
relacion entre esta 0 estas variables es 0 no significativa con ellogro acade­
mico. 
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Del total de estudios (54, sin incluir estados del arte), un 79 por ciento 
(43 estudios) considera alguna variable del nmo, como son sexo, edad, ex­
periencia preescolar 0 escolar, presencia de algun recurso interno, etc.; un 
55 por ciento (30 estudios) incluye alguna variable de la familia, como edu­
cacion de los padres, nivel socioeconomico de la familia, actitudes de los •padres, percepcion del hijo, etc.; un 22 por ciento (12 estudios) se refiere 
tanto a elementos del profesor como a estrategias instruccionales utiliza­
das por el, preparacion de la clase, nivel de perfeccionamiento, etc.; y un 24 
por dento (13 estudios), a elementos de la escuela, 10 que incluye tanto 
infraestructura, existencia de biblioteca y materiales educativos, como ele­
mentos propios de la gestion del director. 

La mayorfa de los estudios investiga distintas variables a la vez, rela­
cionadas con mas de una categorfa. Es as! como en 54 por ciento de las 
investigaciones se analiza la relacion entre rendimiento y variables perte­
necientes a dos, tres 0 cuatro categorfas (29 por ciento, 20 por ciento, 4 por 
ciento, respectivamente). Asimismo, estos estudios incluyen por 10 general 
alguna variable del nino, como sexo, edad, etc. (43 de los 54 estudios). Tam­
bien llama la atencion que, de los estudios que toman una sola categoria, la •­
gran mayoria pertenezca a variables propias del nmo (un 60 por ciento). En 

! 

cambio, los estudios que toman factores de la familia, del profesor 0 de la •
escuela como objetivos principales de su investigacion, incluyen general­ • 
mente alguna otra variable. Estos estudios suelen incluir variables demo­
graficas ademas de las propias del estudio, mientras que las investigacio­
nes que apuntan a explicar las diferencias en el rendimiento a traves de la = •..presencia 0 no de recursos internos (como variable del nino) tienden a cen­

trarse en esta variable exc1usivamente y no incluyen otras categorias (Chan 

1994; Skaalvik y Rankin 1994; Fontana y Fernandes 1994; Pintrich y De Groot .. 

1990; March 1992; Newman y Stevenson 1990, etc.). 


Por 10 tanto, en relacion con los estudios que se refieren a variables 
del nifio, un 35 por ciento estudia solo esta categoria (Chan 1994; Kosmoski 
y otros 1990; Skaalvik y Rankin 1994; Seegers y Boekaerts 1993; Newman y 
Stevenson 1990; Marsh 1992; Pintrich y De Groot 1990; Sharp y otros 1990; 
Cerri 1989; Bravo y otros 1994; Saura y Garda 1990; Jadue 1992; Fontana y 
Fernandes 1994; Maris 1993; Vincent 1984); y un 35 por ciento incluye tam­
bien elementos de la familia (Pitiyanuwat 1994; Fejgin 1995; Eskeles y otros 
1994; Pierson y Conne11992; Grolnick y otros 1991; Broc 1994; Reed y Wu 
1994; Hortacsu y Uner 1993; Bolarin 1993; Heran y Villarroel1990; Palafox 
1994; Prawda 1992; Donolo 1993). En relacion a la familia, un 43 por ciento 
considera este factor junto con variables del nifio; un 16 por dento conside­
ra como unica categoria la familia (Rama 1991; y Ginsburg y Bronstein 1993; 
Holloway 1990; Martinez y Corral 1991; Reed y Uto 1994); un 10 por ciento 
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incluye tambien variables del profesor y del nino (McGinn y otros 1992; 
Salas y otros 1992; Valas y Sovik 1993); un 15 por ciento al nmo, familia y 
escuela (Raudenbush y otros 1991; Patrinos y Psacharopoulos 1992; Unesco 
1994; Da Silva y Ribeiro 1983; De Gregori 1983); y un 3 por ciento a la fami­
lia, junto al profesor y la escuela (Himmel y otros 1984). 

En cuanto a la escuela, 38 por ciento estudia escuela, familia y nino; 
un 16 por ciento, la escuela sola (Cummings y otros 1992; Haddad y 
Holsinger 1991); y un 10 por ciento, la escuela junto con factores del nmo 
(Raudenbush y Bhumirat 1992). En relacion al profesor, un 26 por ciento 
incluye tambien elementos de la familia y el nino; un 25 por ciento estudia 
solo esta categoria (Tatto y otros 1991; Arancibia y Alvarez 1991; Sepulveda 
y otros 1987); un 8 por ciento considera tambien faetores del alumno y el 
profesor (Skinner y otros 1990); y un 17 por ciento incluye como objeto de 
estudio, variables del alumno, profesor y escuela (Guadamuz 1991; Rugh y 
otros 1991). Dos estudios (Psacharopoulos y otros 1991; Guadamuz 1991) 
se refieren a elementos pertenecientes a las cuatro categorias, y destacan 
por la amplitud de sus muestras y su buen mvel de anaIisis, en el que utili­
zan la modalidad de regresion multiple. 

Entre los aspectos que deben considerarse en relacion a estos estu­
dios, esta el que a pesar de utilizar metodologias de analisis parecidas y 
tener objetivos mas 0 menos similares, difieren bastante entre si en 10 sus­
tantivo. Aunque algunos parecieran medir la misma variable, en la defini­
cion que haeen de ella 0 en sus conclusiones se observan diferencias sigm­
ficativas. Por otra parte, si bien algunos estudios individualizan en sus ob­
jetivos algunas variables que estudianin, en los resultados y eonclusiones 
se refieren a la influencia de otras variables no especificadas anteriormen­
te, tales como genero, mvel socioeconomieo, etc., que al final explican un 
gran porcentaje de la varianza de rendimiento 0 tienen mas peso que las 
variables propuestas inicialmente. 

Todo esto dificulta la categorizacion de las variables. A pesar de ello, 
y en aras de mayor claridad, intentamos agrupar cada una dentro de las 
cuatro categorias centrales antes enunciadas, en las que se incluyen los dis­
tintos faetores relacionados. En ese marco evaluamos si la relacion estable­
cida entre la variable y el rendimiento es 0 no significativa. 

1.4 Acerca de los estados del arte 

Ademas de las 54 investigaciones revisadas, se examinaron 7 estudios que 
a su vez recopilaban los resultados de otras investigaciones realizadas a la 
fecha aeerca de las variables que inciden en el rendimiento escolar en la 
educacion primaria. Seis de estos estudios se centraron en paises en desa­
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rrollo, mientras que solo uno de ellos (Wang, Haertel y Walberg 1993) estu­
dio tanto paises desarrollados como en vias de desarrollo. El cuadro 1 resu­
me, para cada uno de estos seis estcldos del arte centrados en paises en .. -­
desarrollo, el numero de estudios revisados, cuantos corresponden a cada 
region y el rango de fechas dentro del cual se ubican los estudios. Tres de 
estos seis estudios (Velez y otros 1994; Muelle 1984; Arancibia 1988) se en­
focan especificamente en investigaciones realizadas en America Latina. 

Las variables en las que se centran los estados del arte revisados son, •
en su mayoria, factores de la escuela, la clase 0 el profesor; solo cuatro de •los seis estudios tomaron en cuenta, ademas, variables concernientes al nino 
ya la familia, aunque los resultados en esta area parecen ser significativos. • 
Dos de los estados del arte revisados se centran en temas especificos: el •estudio de Heyneman y otros (1983) apunta al efecto de la disponibilidad y 
uso de textos escolares, mientras que el de Arancibia (1988) se dedica espe­
cialmente a las practicas en sala de clase y a ciertas variables del profesor. = En el cuadro 2 se resumen las variables que fueron tomadas en cuenta en 
cada estado del arte revisado. ••Cuadro 1 ~ Regiones abarcadas por cada estado del arte 

AUTORES 

Velez, Schiefelbein 

y Valenzuela (1993) 


Fuller y Clarke 

(1994) 


Muelle (1984) 


Heyneman y otros 

(1983) 


Arancibia (1988) 


Schiefelbein y 

Simmons (1980) 


NUMERO DE AFRICA ASIA A LATINA RANGO DE LOS 

ESTumos Y EL CARlBE ANOS DE ESTUDIO 

REVIS,~DOS = 
88 88 

46 16 19 10 

60 (aprox,) 60 

18 

57 

26 

3 6 9 

57 

5 6 15 

•1973-1993 

1981-1993 

1974--1971 

1970--1978 

1978-1986 ~ 
•1971-1977 

La forma de analizar los resultados es similar en los seis estudios: se 
menciona el numero de estudios revisados para cada variable y el numero 
de elIos que la encontraron significativamente asociada a rendimiento; oca­
sionalmente, se menciona tambien la direccion de esta relacion. Difieren 
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Cuadra 2 
Variables estudiadas en los estadas del arte 

VARiABLES Fullery Velez y Wang AranClb,a ,~fuel/e Schiefelb'1n Heyneman 
Clarke OirOS ySimmons yolros 
11994) (1993) 11992} (19881 11984) (1980) (]983) 

DEL NINO 
internas 
demograficas 
experiencia escolar 

X 
X 
X 

X 
X 
X 

X 
X 

DE LA FAMILIA 
demograficas 
actitudes 

X 
X 

X 
X 

X 
X 

DE LA ESCUELA 
organizacionales y 
administrativas 
materiales 

X 
X 

X 
X 

X 
X X 

X 
X X X 

DEL PROFESOR 
personales 
instruccional 

X 
X 

X 
X 

X 
X 

X 
X 

X 
X 

X 
X 

solo en los casos del estado del arte realizado por Wang, Haertel y Walberg 
(1993),1 Ydel estado del arte acerca de los textos escolares, donde se repor­
tan en detalle los resultados de cada investigacion analizada, con sus res­
pectivos coeficientes de regresi6n 0 correlaci6n. 

2. RESULTADOS 

Acontinuacion se entregan los resultados de las distintas investigaciones agru­
pados en cuatro categorias centrales -variables del nifto, de la familia, del 
profesor y de la escuela-, en su grado de relacion con el rendimiento. 

2.1 Variables del nino 

Los aspectos del nmo que podrian estar relacionados con el rendimiento 
academico aparecen en general con un alto peso en la varianza de logros a 

En este estudio, los autores hacen un listado exhaustivo de todos los tipos de variables 
estudiadas por las investigaciones revisadas, para posteriormente ordenarlas seglin ta­
mano del efecto encontrado (para una descripcion mas detallada de la metodologia utili­
zada por los autores en este procedimiento, vease Wang y otros 1993). 
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10 largo de las investigaciones. Schiefelbein y Simmons (1980), por ejempl0, 
encontraron que de 64 estudios revisados que se referian a estos elementos, 
en 47 fue una variable significativa. 

a. Antecedentes preescolares 
En relaci6n a esta variable se revisaron siete estudios, de los cuales seis 
coincidieron en que el nmo beneficiado con alguna asistencia preescolar, al 
menDs de un ano, presenta mejor rendimiento posterior en la educaci6n 
primaria. Entre elIos, Sharp y otros (1990) plantean que estos resultados 
son mas significativos en lenguaje que en matematicas; su hip6tesis es que 
en generalla experiencia preescolar parece ofrecer mas herramientas para 
el desarrollo de habilidades relacionadas con ellenguaje que con el pensa­
miento matematico. Asu vez, Palafc'x (1994) visualiz6 una alta correlaci6n 
con rendimiento, controlando la var:.able habilidad previa (.94 en materna­
ticas y .95 en lenguaje), al igual que Guadamuz (1991), Heyneman y otros 
(1983) y en un estudio revisado de 1ailandia (beta= 0.18, p.OOl). 

Prawda (1992), por su parte, vio que esta experiencia preescolar ex­
plicaba en forma positiva y significativa un mayor logro en la escuela pri­
maria, al igual que Raudenbush y Bhumirat (1992), quienes observaron que 
los ninos que tenian esta experiencia de un ano estaban 12.84 puntos mas 
arriba respecto de los demas, y los nmos con dos anos de preescolar esta­
ban 4.35 puntos mas arriba. McGinn y otros (1992), en cambio, no encontra... 
ron relaciones significativas. 

A partir de estos resultados, pareciera que en la educaci6n preescolar 
se potencian habilidades basicas necE!sarias para un mejor desempeno en la 
educaci6n basica. En consecuencia, las poHticas debieran enfocarse a au­
mentar la cobertura y calidad en la educaci6n preescolar, como un primer y 
necesario paso para la entrada ala educaci6n basica. 

Avalan 10 anterior los resultados recogidos en otros estados del arte, 
como el de Velez (1993), en el cual d.~ ocho estudios revisados, en cuatro se 
obtuvo una relaci6n positiva signifi.:ativa; y el de Schiefelbein y Simmons 
(1980), en que de cuatro estudios analizados, en tres apareci6 como un ele­
mento altamente significativo. Ala vez, en el estudio de Barrera (1995), que 
recopila evidencia en torno a Ia irnportancia de Ia educaci6n preescolar para 
la educaci6n basica, se observa que distintos programas enfocados a esta 
poblaci6n tuvieron un efecto positivo al elevar el nivel de rendimiento de 
los ninos en la educaci6n basica. Se menciona, por ejempIo, el estudio de 
Berrueta (1981), en el cuaise observe> en nIDOS norteamericanos que habian 
asistido a una experiencia preescolar, un mayor logro escolar en compara­
ci6n con aquellos que no tuvieron experiencias preescolares. Pozner (1981, 
en Barrera 1995), a su vez, lleg6 a resultados similares en un estudio reali­
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zado en Argentina con una muestra de 739 ninos, en el cual se conduyo 
que la asistencia preescolar fue determinante para los logros en 
lectoescritura. Apreciaciones analogas se observan en Myers (1990, en Ba­
rrera 1995), luego de recoger resultados de 18 evaluaciones que muestran 
el impacto positivo que han tenido, sobre las habilidades cognitivas de los 
ninos, intervenciones preescolares formales e informales en America Lati­
na. En estas evaluaciones se observo que tales intervenciones resultaron 
efectivas en lograr un mayor rendimiento de los ninos en primero basico, 
probando con ello la utilidad de la experiencia preescolar en la preparacion 
de los ninos para el ingreso al sistema escolar formal. 

b. Recursos internos 
Un total de 18 de las investigaciones revisadas se refieren al peso en el ren­
dimiento de variables internas del nino, las que se constituyen en recursos 
o herramientas que posibilitan aumentar el rendimiento. Pueden definirse 
los recursos internos como aquellos elementos propios del nino (su 
autoestima, motivacion, locus de control, estilos atribucionales, expectati­
vas de autoeficacia y otros) que, seglin las caracteristicas que posea el nino, 
pueden transformarse en facilitadores de mejores logros y, por tanto, mejo­
res aprendizajes. 

A continuacion presentamos un cuadro descriptivo que ilustra estos 
resultados y su grado de significaci6n. (Vease cuadro 3 ptigina siguiente) 

Como puede verse, en 15 de estos estudios los recursos internos del 
nino aparecen como significativos; es decir, se comprueba que el nino que 
posee ciertas herramientas se encuentra habilitado para obtener mayores 
logros en su desempeno escolar. Sin embargo, es importante considerar que 
estas investigaciones plantean que tales recursos pueden ser tanto causa 
como consecuencia de un mayor rendimiento, pues el aumento en el rendi­
miento estimula al nino a que siga desarrollando estos recursos y provoca 
con ella un circulo virtuoso que lleva a mejores rendimientos. 

Algunos estudios muestran tambien que existe una cercana relacion 
entre estas variables y algunas estrategias utilizadas por los padres, las cuales 
propician 0 facilitan que el nino adquiera estos recursos que, a su vez, pro­
vocarian mejores rendimientos. Por ejemplo, el estudio de Eskeles y otros 
(1994) plantea que existe una correlacion entre practicas motivacionales 
utilizadas por los padres y la motivacion intrinseca en el nino (.35 en ver­
bal, p.001, .23 en matemclticas, p.05), a la vez que una correia cion negativa 
entre esta motivacion y la utilizacion de tareas extrinsecas por los padres 
(-.35 verbal, -040 matematicas, p.001). Al mismo tiempo, esta motivacion 
intrinseca se correlaciona con un mejor rendimiento academico en el nino 
(.27 verbal, .56 matematicas, p.OO1). 
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Cuadro3 

Grado de significaci6n de la correlaci6n entre recursos internos 


y logro escolar 
 • 
RECURSO 	 RESULTADOS • 

• 
••• 
~ Autoestima 	 Correlation significativa (0.32 niilos, 

0.23 en ninas) entre el rendimiento en 
matematicas y el autoconcepto en esta area, 
pero no con el autoconcepto general. 

Correlation positiva y significativa entre 
rendimiento y autoconcepto general 
(0.76 en septimo, 0.72 en octavo). 

Marsh (1992) 	 Correlacion signifieativa entre autocon­
cepto general y logro (.55), al igual que 
con lagro en Jenguaje y autoconcepto i
en esta area (.64) y logro en matematicas 
y autoconcepto en esta area (.66). •_ ..__... 

Skaalvik 	 No hay relacion significativa. ~ 
yRankin 
(1994) 

Reed yWu 	 No hay relacion significativa. 

:•(1994) 

Expectativas de Pintrieh y Correlaci6n significativa entre poseer I p.Ol 
autoeficacia y DeGroot expectativas de autoeficacia yel 
percepci6n de (1990) rendimiento. 
competencia 

Relaci6n significativa entre rendimiento y iperception de competencia, la cual explic6 
un 18,75 por dento de la varianza de 
logro en quinto grado. 

Broe (1994) Correlacion significativa con 
de competencia. (Ed. infantil, 
.34, segundo, .56). 

Pierson y Correlation significativa (.30) p.0001 
Connel (1992) 

Seegers y Correlati6n 
Boekaerts 
(1993) 



Factores que ajectan el rendimiento escolar de los pabres 169 

Correlacion significahva entre locus pOlLocus de y 

Chan (1994) 

(1990) interno de control y el rendimiento. 

Correlacion significahva con ellocus 
de control (B= .090). p.OOl 

Correlacion significativa con las creencias . p .01 
atribucionales de exito asociadas a 
variables internas, las cuales explican un 
6,91 por ciento de la varianza en el 
rendimiento y las atribuciones de fracaso 
un 21,8 por ciento, en quinto grado. 
Por su parte en septimo basico 
las creencias atribucionales de exito 
explicaban un lOA por ciento y en 
noveno un 10,56 por Clento 

Correlacion positiva con motivacion 
interna con ellogro (.27 en verbal, 56 
en matematicas). 

Correlacion slgnificativa con percepcion 
de control (.28 en matematicas y .25 en 
verbal), percepci6n de habilidad (.26, .14), 
perception de casualidad (-.25, -.29) Y 
percepcion de no conocimiento (-.33, -.27). 

Hortacsu y La percepcion de control explicaba un 6 i p.03 
Uner (1993) por ciento de la varianza de logro, con 

una correlacion significativa de 0.21. 

Pierson y Correlacion significativa con percepcion I p.05 
Connel (1992) de seguridad (.15) y perception de 

esfuerzo (54). 

Newmany 
Stevenson 
(1990) 

Correlacion significativa entre atribucion 
de exito en matematicas (.35) y en lenguaje 
(.30) Y logro aeademico en deeimo grado, 
al igual que con percepci6n de ayuda en el 
exito (-29) 0 no ayuda y fracasar (-26). 
En quinto basieo solo fue signifieativa esta 
ultima variable. En segundo basieo, no 
resulto significativa ninguna. 

i p.Ol 

encontro una correlaeion 
cativa con motivaci6n in! 

Skaalvik y No se encontro reladon significativa con 
Rankin (1994) motivacion interna. 
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Correlaci6n significativa. pOOl 
cone) 
escolar 

Compromiso del Skinner y Correlaci6n significativa (.58 en 
nino con la clase i otms (1990) .47 en matematicas). 

No se encontr6 relaci6n significativa. lntencionalidad 

Asimismo, Grolnick y otros (1991) plantean que el apoyo materno a la 
autonomia y el compromiso escolar genera una mayor sensaci6n de con­
trol interno en el nmo (.12, .13, p.01), una mayor percepcion de competen­
cia (.27, p.001, .15, p.Ol) Y mayor autonomia (.23, p.001, .11, p.OS). Son estas 
herramientas las que, posteriormente, se transforman en propiciadoras de 
un rna yor rendimiento en el nmo (percepci6n de control: .17; pen::epci6n de 
competencia: .32; percepci6n de autonomia: .16). En esta correlaci6n, la per­
cepcion de control explica un 23,26 por ciento de la varianza de logro, la de 
autonomia un 14,20 por ciento y la de competencia un 48,87 por ciento 
(p.OOl). 

Estos resultados nos muestran que las estrategias utilizadas por los 
padres no influyen directamente en el rendimiento; pero al estimular la 
motivacion interna y la percepcion de competencia se convierten en 
propiciadores de mayores logros. Con elIo, las actitudes de los padres se 
transforman en mediadores para el desarrollo en los nmos que muestran 
tales recursos internos, los cuales redundan en mayores est<indares de ren­
dimiento. 

Una gran cantidad de estudios se refieren al peso de las variables pro­
pias del nmo en el rendimiento, y muchos de ellos intentan explicar las 
varianzas en el rendimiento solo a partir de elias. Esto obliga a investigar 
con mas cuidado el peso de otras variables y observar, por ejemplo, si las 
propias del nmo se modifican cuando se consideran otras, como el nivel 
socioecon6mico, la educaci6n de los padres, las estrategias de los profeso­
res, y otras que contribuyen a enriquecer el marco explicativo. Con ello 
estariamos en mejores condiciones de ponderar el peso de los recursos in­
ternos del nino y, de este modo, contariamos con mas elementos a la hora 
de pensar en politicas de mejoramiento educativo. 

Puede, no obstante, rescatarse de estos estudios la importancia de 
considerar los aspectos psico16gicos de los nmos, y como estos facilitan 0 
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dificultan un mejor desarrollo de los aprendizajes y potencian al niii.o para 
seguir aprendiendo. Mientras los niii.os con mayores recursos internos tien­
den a generar circulos virtuosos entre dichos recursos y el mayor nivel de 
aprendizaje, 10 contrario ocurre cuando tales recursos faltan: aquellos ni­
nos que se perciben como tocados por la mala suerte, debido a la falta de 
oportunidades 0 capacidades, van a obtener peores rendimientos que a su 
vez reforzaran la imagen negativa de 51 mismos, obstruyendo el desarrollo 
de recursos internos que facilitarian un repunte en su rendimiento. 

• 

Es aSl como, por ejemplo, en el estado del arte realizado por Velez 
(1993) la autoestima apareci6 con una relaci6n positiva significativa en 7 de 
los 14 estudios revisados; yen el de Wang (1993) estas variables internas se 
ubicaron en un septimo lugar de importancia entre 29 variables que se revi­
saron. Por 10 tanto, a la hora de pensar en politicas de mejoramiento educa­
tivo no pueden dejar de considerarse instancias y acciones que, tanto desde 
los padres como desde los profesores y la escuela, propicien el desarrollo 
de estos recursos, valoren las potencialidades de cada nmo y las estimulen. 

• c. Repitencia 

• 
En los cinco estudios que se refieren al impacto de la repitencia en el rendi­
miento academico, esta variable resulta significativa. Tales resultados se 

• 

inscriben en el debate actual sobre la pertinencia de la repitencia. Lo que se 
debate es si la repitencia es una soluci6n a las dificultades academicas y 
fracaso escolar de los nmos, 0 si constituye una soluci6n parcial que no 
hace mas que mantener una situaci6n de dificultades escolares en los nmos 
que la sufren (Psacharopoulos y otros 1991; Guadamuz 1991; Pierson y 
Connel1992). Es asi como Da Silva y Ribeiro (1983), por ejemplo, plantean 
que aquellos nmos que estan desfasados en relaci6n a su edad por haber

• repetido uno 0 dos cursos, aprueban en un menor porcentaje (77,5 por cien­
to) que el resto de los nmos (88,1 por dento). Por otra parte, en un estudio 

• 
realizado en Tailandia (Heyneman y otros 1983), tambien aparecio la 
repitencia como una variable significativa (0.13, p.001). 

• 

De 10 anterior resulta que los ninos con experiencias de fracaso esco­
lar que los han llevado a la repitencia no han logrado repuntar en su rendi­
miento; por el contrario, siguen obteniendo bajos niveles de logro. La 
repitencia, entonces, no constituye una soluci6n a sus dificultades. Esta 
conclusion se ve tambien avalada por resultados obtenidos en dos estados 
del arte. Uno de ell os (Schiefelbein y Simmons 1980) encontro que de los 
ocho estudios que se referian a esta variable, en siete los ninos que habian 
repetido obtenian los mas bajos logros. Velez (1993) obtuvo estos mismos 
resultados en los siete estudios relativos a este punto que revis6. 

••.J 
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d. Asistencia y duraci6n de fa jornada escofar 
De los tres estudios que se refieren a la asistencia, solo dos consideran sig­
nificativa la incidencia de dicha variable, advirtiendo que una menor asis­
tencia se relaciona con peores rendimientos (McGinn y otros 1992; 
Heyneman y otros 1983). Heran y Villarroel (1990), por su parte, no encon­
traron una relacion significativa. En cuanto a la duradon de la jomada es­
colar, esta resulto significativa en el rendimiento en el estudio de Palafox 
(1992), en el sentido de que quienes asisten a una jomada escolar de mas 
horas obtienen mejores logros. 

Falta, empero, investigacion en estos temas, y seria interesante estu­
diar en mayor medida el impacto de la jomada escolar sobre el rendimien­
to. No existen datos suficientes para lIegar a afirmaciones conduyentes en 
tomo a estas variables. Queda abierta la pregunta de si la asistencia del 
nino a dases Ie es util en su aprendizaje, 0 si las condiciones educacionales 
actuales no ofrecen una real posibilidad de aprendizaje en lenguaje y mate­
maticas a los ninos de nuestra region. 

e. Variables cognitivas 
Varios estudios se refieren a la relacion entre el rendimiento y la capacidad 
cognitiva 0 inteligencia previa del nmo. Tales estudios conduyen, confor­
me a 10 esperado, que ambas cosas se correlacionan estrechamente entre s1. 
Entre estas variables cognitivas llama la atendon, por ejemplo, que el nmo 
utilice estrategias cognitivas (Pintrich y De Groot 1990), 0 estrategias de 
lectura (Chan 1994, r=.28, p.01), pues estas se constituyen en herramientas 
intemas que merecen desarrollarse a traves del sistema escolar. Tambien 
destaca la importancia de poseer ciertos dominios propios de la lectura ini­
cial al momento de ingresar a la educacion primaria. Esto se relaciona es­
trechamente con la importancia de la educacion preescolar en la entrada a 
la educadon primaria (Bravo y otros 1994, r=.48, p.OOO), pues esta variable 
explicaba un 23 por dento de la varianza de logro entre nmos de primer 
grado. Igualmente resulta gravitante la adquisicion de dertos conceptos 
basicos (Jadue 1992, r55 en nmos de educadon primaria y .72 en nmos de 
educacion preescolar, p.D5), 0 la posesion de suficientes habilidades 
psicomotoras para ingresar a la educacion primaria (esta variable ocupo 
decimoseptimo lugar entre 29 variables cuyo peso era significativo en el 
rendimiento, revisadas en un estado del arte realizado por Wang 1993). 

Por 10 tanto, aquellos nmos que han tenido acceso a alguna experien­
cia preescolar 0 escolar que propicie el desarrollo de dominios 0 conceptos 
basicos y de dertas estrategias cognitivas, poseen mayores herrarnientas 
cognitivas para enfrentar exitosamente los aprendizajes posteriores. Este 
precedente debiera motivar a que se generen contextos de aprendizaje que 
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potencien tales activos. Esto se ve tambiE?n confirmado por un estado del 
arte realizado por Wang (1993), segun el cualla planificacion de las activi­
dades cognitivas, de control de los procesos intelectuales y evaluacion de 
los resultados, ocupa el segundo lugar entre 29 variables cuyo peso es sig­
nificativo en el rendimiento. Al rnismo tiempo debe considerarse que, a 
diferencia de estas variables, otras variables cognitivas no resultaron signi­
ficativas. Tal es el caso del nivel de desarrollo cognitivo (Saura y Garda 
1990), los estilos de aprendizaje utilizados por el nino 0 la dorninancia cere­
bral (Salas y otros 1992). Heran y Villarroel (1990) llegaron a resultados 
similares. 

f Aspiraciones educacionales 
Solo un estudio se refiere a esta variable, concluyendo que el hecho de que 
el nino tenga mayores expectativas en relacion a sus estudios futuros y ala 
importancia de ellos en su vida se relaciona positivamente con un mayor 
logro academico (Fejgin 1995, p.001). 

g. Conductas de estudio 
A este respecto, disponer de algunas horas al dia para realizar tareas se 
muestra gravitante para un mejor rendirniento (Fejgin 1995 p.OOI); en cam­
bio no gravitan negativamente, al menos de manera significativa, las horas 
de consumo televisivo (Fejgin 1995, Psacharopoulos 1991 y otros). Deben 
considerarse tambien los resultados obtenidos por Velez (1991) en un esta­
do del arte en el cual, de 11 estudios revisados que consideraban el peso de 
las tareas en el hogar en el rendimiento, solo 4 arrojaron una relaci6n posi­
tiva significativa. Sin embargo, el hecho de que el nino contara con algunas 
horas a la semana para leer result6 significativo en el unico estudio que 
contemplaba esta variable, al igual que la actitud del nino ante el estudio, 
respecto a la cual de los 20 estudios revisados, 11 mostraron una relacion 
positiva significativa con el rendirniento. 

h. Variables sociales 
5610 tres estudios se refieren a estas variables y en dos de ellos se revelan 
como significativas. Es as! que Hortacsu y lIner (1993) observaron que la 
popularidad en el curso explicaba un 23 por ciento de la varianza de las 
notas del curso, con una correlaci6n de .40 con el rendimiento (p.001), al 
igual que la falta de popularidad se correlaciona negativamente con el ren­
dirniento (-.30). Broe (1994), en relaci6n con el reehazo de los eompaneros 
en primero basico, eneontr6 resultados similares (-.09, p.04). Por su parte, 
McGinn y otros (1992) no encontraron relaciones signifieativas. EI estado 
del arte realizado por Wang (1993) mostr6 que las variables sociales tienen 
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peso significativo en el rendimiento, ubicandose en el sexto lugar entre 29 
variables revisadas. Lo anterior sugiere que es oportuno atender a las con­
diciones de sociaUzacion escolar, dada su incidencia en el rendimiento edu­
cativo. 

I. Variables afectivas 
Respecto de estas variables, solo dos estudios se refieren a la ansiedad ante 
las pruebas, factor que se revela significativ~ (Pintrich y De Groot 1990, 
p.Ol; Vincent 1984, r.-33, p.OS). Quedan por estudiar, sin duda, muchas va­
riables de tipo afectivo, que pueden coadyuvar 0 restringir el rendimiento 
escolar del nino. Entre ellas puede mencionarse la ansiedad, la tranquili­
dad, el temor y otras. Para optimizar la incidencia de los factores afectivos 
resulta importante disponer de un marco de aprendizaje que refuerce sen­
timientos de seguridad y confianza. 

j. Estado nutricional y nutrici6n 
Heran y Villarroel (1990) estudian el impacto del estado nutricional en el 
rendimiento, y al respecto no observan incidencia significativa del peso y 
la ta11a sobre logros escolares. Por otra parte, en el estado del arte realizado 
por Velez (1993), los resultados de los distintos estudios en relacion a la 
edad, peso y altura son poco claros y contradictorios. Sin embargo, la des­
nutricion aparecio como elemento significativ~ en 8 de 11 estudios revisa­
dos por Schiefelbein y Simmons (1980), por 10 cual pareciera que, mas aHa 
del peso y la altura, el estado nutricional se transforma en un elemento 
significativ~ cuando sobrepasa cierto umbral de peso. Ello sugiere la nece­
sidad de impulsar programas paliativos que contribuyan a evitar la desnu­
tricion infantil. 

Asimismo, cuatro estudios adicionales se refieren a la influencia de la 
variable nutricion en el rendimiento del nino, y en dos de enos tal variable 
aparece como significativa: Raudenbush y Bhumirat (1992) encontraron que 
aquellos ninos que habian ingerido dos comidas al dia estaban 12.2S pun­
tos mas arriba que quienes no 10 habian hecho, y que los ninos que habian 
ingerido desayuno estaban 10.92 puntos mas arriba que los restantes; por 
su parte, Bolarin (1993) 11ego a la misma conclusion en relacion con el desa­
yuno. Para McGinn y otros (1992) y Guadamuz (1991), esta variable no resul­
t6 significativa. Lo anterior revela la falta de homogeneidad en los hallazgos 
de los estudios respecto de la intervencion de la variable en cuesti6n. 

k. Experiencia laboral 
Cerri (1989) estudiola incidencia de la actividad laboral sobre el rendimiento 
en ninos que trabajan y estudian a la vez, y no encontro al respecto una 
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relacion significativa. Esto significa que, pese a ocupar gran parte de su 
tiempo en trabajar, estos ninos obtenian rendimientos parecidos a los de 
sus compafteros. Sin embargo, Da Silva y Ribeiro (1983) llegaron a resulta­
dos diferentes, esto es, que aquellos ninos que trabajaban eran menos pro­
movidos (77,4 por ciento) que quienes no 10 hacian (84,2 por ciento). A la 
vez, los mejores resultados en la escuela los obtenian, en mayor medida, 
nif'tos que no trabajaban. 

I. Problemas de safud 
Heran y Villarroel (1990) encontraron una relacion significativa entre salud 
y rendirniento, aunque estos resultados diferian segiin nivel socioeconornico. 
A su vez, en el estado del arte realizado por Velez (1993), de dos estudios 
revisados, uno mostro que la condicion de salud era un elemento significa­
tivo. 

m. Cercania con fa escuefa 
Dos estudios muestran que existe una relacion significativa entre el rendi­
miento escolar y la proxirnidad entre la escuela y el hogar (McGinn y otros 
1992, Raudenbush y Bhumirat 1992) (beta=0.07, p.OOl). Asimismo, esta va­
riable se mostro significativa en ocho de los estudios revisados por Velez 
(1993) que se referian a su influencia en ellogro acadernico. El peso de esta 
variable puede relacionarse con una mayor asistencia a la escuela, 0 bien 
con otras variables que seria oportuno investigar. 

n. Edad 
Varios estudios consideran este factor al recoger los datos para su investi­
gacion, pero en sus conclusiones no Ie atribuyen fuerza explicativa sobre 
las diferencias en rendirnientos. Otros seis estudios 10 consideran en sus 
conclusiones. Entre estos, dos no 10 consideran significativ~ (Heran y 
Villarroel 1990, McGinn y otros 1992), y cuatro Ie atribuyen injerencia 
(Palafox 1994, p.01; Unesco, p.OD1; De Gregori 1983; Heyneman y otros 1983). 
Por otra parte, Guadamuz (1991) y Sharp y otros (1990) se refieren ala im­
portancia de la edad del nif'to al iniciar la vida escolar, y observan que bajo 
un cierto umbral no es conveniente adelantar a los niftos (si el niiio cumple 
la edad requerida a mitad del ano, es mejor que ingrese at ano siguiente a 
primero basico). Tambien observaron menores rendimientos en los alum­
nos con mas edad que la correspondiente a su curso. 

ii. Genero 
Casi todos los estudios analizan sus resultados a la luz de las diferencias 
entre hombres y mujeres. Algunos resaltan las diferencias de genero en dis­

http:beta=0.07
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tintas variables que inciden sobre el rendimiento; otros, en cambio, se refie­
ren al impacto directo de la variable de genero en el logro escolar. Entre 
estos 6ltimos, dos no yen incidencia significativa del genero (McGinn y 
otros 1992; Guadamuz 1991); pero otros seis si muestran diferencias de ge­
nero en el rendimiento (Prawda 1992 [.01]; Palafox 1994 [.OlJ; Salas y otros 
1992 [p.036]; Unesco 1994 [p.01] y Skaalvik y Rankin 1994). Skaalvik y Rankin 
encontraron diferencias de rendimiento en lenguaje con mayores logros por 
parte de las ninas, pero no detectaron diferencias significativas en materna­
ticas. Da Silva y Ribeiro (1983), a su vez, observaron que en todos los nive­
les socioecon6micos las nmas tenian mejores notas finales generales que 
los nin~s. En el estado del arte realizado por Velez (1993), de los 33 estudios 
que consideran esta variable, en 14 se obtuvo una relacion positiva signifi­
cativa yen 8 se obtuvo una relaci6n negativa significativa. 

2.2 Variables de la familia 

Del total de estudios revisados, 24 analizan variables de la familia que inci­
den en el rendimiento escolar. Dichas variables se agrupan en dos grandes 
categorias. De una parte, las actitudes de los padres, que incluye todas las 
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variables referidas a percepcion, expectativas, conductas y valoraciones de 
los padres respecto a sus hijos, a la escuela, al estudio y al rendimiento 
escolar. Si bien son variables que estan dentro del terreno de 10 cualitativo, 
las operaciones hechas y las mediciones encontradas arrojan interesantes 
conclusiones. Por otra parte, esta el grupo de variables clasificadas como 
socioculturales y que se refieren a los aspectos economicos, sociales, demogra­
ficos y geograficos de la familia. Es interesante destacar que si bien este grupo 
de variables es muy pequeno, los estudios que se abocaron a ellas encontra­
ron resultados muy relevantes en relacion al rendimiento escolar. 

11. Actitudes de los padres 
Esta categoria esta compuesta por 27 variables diferentes que apuntan a 
aspectos similares, difiriendo en la forma de operacionalizaci6n de cada 
una. Aqui se analizan aspectos que van desde el gasto en educacion de los 
padres hasta sus expectativas en relaci6n a la escolaridad de los hijos. Por 
ello resulta poco operativo analizar una por una cada variable. Ademas, 
algunas de ellas son poco significativas en relaci6n a este estudio. 

La variable mas estudiada en este grupo es la de apoyo, considerada 
en cinco estudios, de los cuales tres observan que se trata de una variable 
significativa. Reed y Wu (1994) encontraron que entre esta variable y el 
rendimiento escolar habia una relaci6n positiva (.10, .05, p<.05); Pitiyanuwat 
y otros (1994) encontraron que el apoyo de los padres a los hijos presentaba 
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un indice de correlacion de .20 (p<.05) mostrando una tendencia similar al 
estudio anterior. Pitiyanuwat y Reed (1994) encontraron que, en el caso de 
las ninas, el apoyo y el rendimiento arrojaban un indice de correia cion de 
.46 (p<.05), y que para el caso de los niftos el indicador fue de .20 (p<.05). 
Esto nos muestra que es significativo el impacto educativo del apoyo que 
los padres prestan a sus hijos, especialmente en 10 relacionado al ambito 
escolar. Acoger a los hijos, escucharlos, brindarles la sensacion de protec­
cion y sustento psicologico, influirian en la seguridad con que los nmos 
enfrentan la vida escolar y, por ende, en su capacidad para rendir adecua­
damente. 

Al observar el cuadro de factores estudiados, las variables ayuda, pre­
sion, refuerzo de notas, estilo familiar y expectativas son variables que pre­
sentaron algun grado de relacion con el rendimiento escolar. A modo de 
ejemplo, en el estudio de Pitiyanuwat y Reed (1994) se encontraron dife­
rencias entre varones y mujeres en cuanto a la influencia de estas variables 
en el rendimiento. Entre ell as, las de mayor incidencia fueron perdbir pre­
sion (.20, p<.05) Y ayuda (-.28, p<.05). Reed y Uto (1994) encontraron corre­
lacion negativa entre ayuda y rendimiento (-.44, p<.05 para los niftos y -.20 
para las niftas). En este grupo de variables, los estudios revisados recono­
cen la importancia de los procesos afectivos intrafamiliares en relacion al 
desempeno escolar. Las tendencias muestran que las actitudes positivas de 
apoyo y ayuda colaboran a que los niflos se desempeflen mejor en la escue­
lao La sensacion de proteccion y confianza de parte de los padres entrega a 
los niftos herramientas para desenvolverse en un medio distinto del hogar, 
donde el desempeno y el exito se valoran altamente. 

Una variable que merece especial atencion se refiere a los recursos 
educacionales en el hogar, que se relaciona estrechamente con el gasto en 
educacion. La importancia de esta variable esta dada por la prioridad y 
valoracion que se da en el hogar al trabajo intelectual asociado a la escuela, 
la presencia de libros y utiles escolares basicos, la provision de recursos 
educacionales y el gasto en educacion privada (considerada tradicional­
mente de mejor calidad). Un ejemplo de esto es el estudio realizado en Co­
lombia por Psacharopoulos y otros (1991), quienes encontraron que el nu­
mero de libros en el hogar incide sobre el rendimiento con un coeficiente de 
1.448 en castellano y 1.71 en matematicas para tercer ano (significativo al 1 
por dento), y -0.260 en castellano y 0.741 en matematicas para quinto ano. 

La presencia de recursos educadonales en el hogar tambien alude a 
la entrega de recursos intelectuales por parte de los padres. Pitiyanuwat y 
Reed (1994) observaron que existia una correIa cion negativa en reladon a 
padres que entregaban abundantes recursos intelectuales (-IS, p<.05); esto 
es interesante, pues sugiere que los padres ejercen cierta presion al trans­



178 Vio/eta Arancibia 

mitir estos recursos. Una hip6tesis sostiene que los ninos podrian tender a 
sobrestimar estos recursos por provenir de sus padres, sus modelos mas 
directos. Seria interesante indagar que imagenes tienen los hijos de sus pro~ 
genitores en este punto, pues ello podria influir en resultados de rendi­
miento. 

Himmel y otros (1984) establecieron diferentes escalas que incluyeron 
muchos de los aspectos aqui mencionados. De ell os queremos destacar dos 
variables: las expectativas y las aspiraciones de los padres respecto al nivel 
educacional de sus hijos. Las expectativas se refieren al curso 0 nivel edu­
cacional que los padres creen que sus hijos debieran alcanzar; y las aspira­
ciones se refieren al nivel educacional que los padres desean que sus hijos 
alcancen. En ambas variables se encontraron coeficientes de correlaci6n si­
milares (.68 para expectativas y .69 para aspiraciones), los cuales son bas­
tante altos, 10 que podria ser un principio explicativo de la influencia de las 
actitudes de los padres en el rendimiento escolar. Fejgin (1995) observ6 que 
las expectativas educacionales de los padres hacia sus hijos tienen una co~ 
rrelaci6n significativa con el buen desempefio escolar (.279, p<.OOl), 10 que 
confirmaria 10 planteado por Himmel. 

El resto de variables incluidas en la categoria "Actitudes de los pa­
dres" fueron muy poco estudiadas y, en vados casos, no se encontr6 rela­
cion significativa con el rendimiento. Por ello resultan poco relevantes para 
este estudio. 

b. Variables socioculturales 
En este grupo de variables se estructuraron siete categorias que, como se 
habia indicado al comienzo de este apartado, estan referidas a aspectos so­
dales, economicos y culturales del nucleo familiar. Pondremos especial aten­
cion a educacion de los padres y nivel socioeconomico, ya que son las dos 
variables de la familia mas estudiadas y las que presentan mayor relad6n 
con el rendimiento escolar. 

(1) Educaci6n de los padres. Nueve de los trece estudios que consideraron 
esta variable observan correlaci6n entre la educaci6n de los padres y el ren­
dimiento escolar. Entre los estudios que resultaron significativos destaca el 
de Palafox y otros (1994), quienes encontraron que habia relacion entre la 
educacion del padre y el rendimiento en castellano (.170) y en matematicas 
(.077),10 que era significativo all por ciento; similares resultados se encon­
traron en relacion a la educaci6n de la madre (.144 para castellano y .066 
para matematicas). Fejgin (1995) logr6 determinar que la educaci6n de los 
padres tiene un fuerte efecto en los resultados obtenidos por los alumnos 
en matematicas (.316 p<.OOl); 10 mismo ocurre en el estudio realizado por 
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Prawda y Velez (1992), quienes vieron que la educacion del padre y el ren­
dimiento en castellano (.213) y matematicas (.180) eran significativos all 
por ciento. Por su parte, Heran y Villarroel (1990) indicaron que la educa­
cion de los padres se relacionaba de manera importante con el rendimien­
to, conclusion extraida del analisis porcentual del myel educacional alcan­
zado por los padres y el desempeno escolar de sus hijos. Del mismo modo, 
McGinn y otros (1992) observaron que los estudiantes promovidos tienen 
mas probabilidad de que al menos uno de sus padres sepa leer y escribir, y 
el promedio de aii.os de escolaridad tiende a ser mayor en padres de alum­
nos promovidos. 

En este aspecto, el estudio de Rama (1991) presenta interesantes re­
flexiones. Por una parte, corrobora los hallazgos de otros autores en cuanto 
ala relacion existente entre escolaridad de los padres y el desempeno esco­
lar de los hijos, pero asigna mayor importancia a la escolaridad de la ma­
dre. Mientras mas bajo sea el nivel instruccional de la madre, peores son los 
resultados de sus hijos en pruebas de castellano y matematicas. Por ejem­
plo, el 34 por ciento de los hijos de madre con primaria incompleta se en­
cuentra entre los peores puntajes en idioma castellano y un 30,4 por ciento 
entre los peores puntajes en matematicas, en contraste con un 5 por ciento 
que alcanza puntajes altos en castellano y un 6,9 por ciento en matematicas 
(esto solo considerando alumnos del mismo grupo de madres). 

Los resultados alcanzados por Rama son interesantes en la medida en 
que plantean, 0 mas bien replantean, el peso gravitante del papel socializador 
de la madre. Esto es especialmente cierto en los grupos de nivel 
socioeconomico bajo, donde la madre concentra en mayor grado el cuida­
do y educacion de los hijos en sus primeras etapas de desarrollo. En otras 
palabras, tanto ellenguaje como otras destrezas que posteriormente seran 
utilizadas en el ambito escolar, dependen del manejo que la madre tenga 
de ellos. Esto fue ampliamente corroborado por el estudio de la Unesco. En 
efecto, de todas las variables que afectan el rendimiento escolar, esta apare­
ce como el tercer factor mas importante, despues del gasto que cada pais 
hace en educacion y el nivel socioeconomico de la familia. En este estudio 
respecto de siete paises latinoamericanos, la correlacion entre escolaridad 
de la madre y rendimiento en lenguaje fue de .37; en matematicas, de .32; y 
con rendimiento total, de .37. 

Tambien Himmel y otros (1984) establecen como variables 
condicionantes del proceso educativo los niveles culturales que tengan los 
padres, a la vez que subrayan que se trata de procesos y aportes que los 
niii.os incorporan antes de ingresar a la escuela. En este punto nos encon­
tramos con otras variables denominadas variables culturales, entre las que 
se incluyen etnia y nivel cultural de los padres. Cabe destacar que Fejgin 
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(1995) encontro diferencias entre razas distintas, siendo los de mejores re­
sultados los judios por sobre blancos, negros y asiaticos. Martinez y Corral 
(1991) encontraron una alta relacion entre rendimiento y padres lectores 
(Tau-c = 11). Estos estudios vuelven a fijar su a ten cion en la importancia de 
la socializacion de la familia y en los niveles educacionales de los padres, 
que, sin ser determinantes, inciden de manera significativa. 

En tt~rminos generales, los estudios muestran que la educacion de los 
padres influye en el rendimiento escolar. Padres con altos niveles educacio­
nales tienden a entregar a sus hijos modelos de lectura, codigos lingtiisticos 
mas elaborados y mayor uso de nociones y operaciones aritmeticas. Estas 
destrezas se hacen parte del funcionamiento cotidiano, y al momenta de 
encontrarse con las tareas escolares los hijos solo tienen que sistematizar 
los conocimientos ya adquiridos en el hogar. 

(2) Nivelsocioeconomico. Catorce estudios abordaron la relacion entre esta 
variable y el rendimiento educativo. De ellos, 11 observaron alguna corre­
laci6n entre estas variables. Analizaremos los resultados de algunos de es­
tos estudios, considerando que en nivel socioecon6mico se ineluyeron va­
riables como ingreso familiar, ingreso per capita, estatus ocupacional y ni­
vel socioecon6mico propiamente tal. 

Velez y otros (1993) encontraron 49 estudios que reconocen una rela­
ci6n positiva entre rendimiento y nivel socioeconomico, 10 cual es relevan­
te puesto que se trata de una proporcion parecida a la encontrada en este 
estudio. Raudenbush y Bhumirat (1992) determinaron que el nivel 
socioecon6mico fue positivamente relacionado con ellogro (b=9.93, t=4.37). 
En otro estudio, Raudenbush y otros (1991) tambien establecieron una rela­
cion positiva entre estas dos variables, agregando otros elementos como la 
edad y el sexo, y observando que los varones de mayor nivel socioeconomico 
y de menor edad obtenian mejores resultados en matematicas, y las nmas 
de mayor NSE y menor edad obtenian mejores rendimientos en idioma. 
Psacharopoulos y otros (1991) establecieron que la pobreza se correlaciona 
negativamente con el rendimiento obtenido por nmos de tercer grado en 
castellano (-1.811 significativ~ all por ciento), al igual que para quinto ano 
tanto en castellano como en matematicas (-1.58; -1.63 respectivamente sig­
nificativos al 5 por ciento). Prawda y Velez (1992) tambien establecieron 
relaci6n entre estas variables, encontrando indices de correlacion significa­
tivos con habilidad (.104), espanol (.213) y matematicas (.124). Heran y 
Villarroel (1990) analizaron las frecuencias de alumnos con bajo y alto ren­
dimiento, encontrando una relaci6n entre el ingreso familiar per capita y el 
desempeflo escolar en el primer cielo de ensenanza basica. Asu vez, McGinn 
y otros (1992) encontraron que los alumnos promovidos suelen vivir en 
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mejores condiciones socioeconomic as que los repitientes. El estudio de 
Unesco (1994) encontro una correlacion sigmficativa de rendimiento en 
matematicas de .25; en lenguaje, de .38; y en rendimiento total, de .34 con el 
NSE del alumno (p.001). Rama (1991) establecio que solo un 6,6 por ciento 
de nmos de bajos ingresos obtuvieron altos puntajes en idioma espanol en 
oposicion a125 por ciento que se encontro entre los peores resultados. Jadue 
(1992) establecio que la adquisicion de conceptos se relaciona estrechamen­
te con el rendimiento obtenido en el primer anD de escolaridad (.72 p<.05). 
Esta autora hace una consideracion que es valiosa de destacar, pues relacio­
na la adquisicion de conceptos con el mvel sociocultural de la familia. Este 
nivel se asocia a su vez al nivel socioeconomico y, por 10 tanto, habria una 
relacion indirecta con el desempeno obtenido durante el primer ano. 

Todos los estudios abocados al nivel socioeconomico abordan la in­
fluencia de este desde distintos prismas. Se reconoce una relacion con el 
rendimiento escolar, pero los mecanismos son variados y a veces un tanto 
imbricados. Lo importante es que la variable condiciona el proceso educa­
tivo y facilita 0 dificulta los resultados que pueda obtener un alumno, sea 
por el nivel cultural que pueda tener la familia potenciado por el nivel 
socioeconomico, sea por las posibilidades de acceso a materiales educati ­
vos, colegios de mejor calidad de ensenanza, etc. No hay, empero, una con­
clusion definitiva, pues las definiciones de nivel socioeconomico varian tanto 
en 10 conceptual teo rico como en las operacionalizaciones hechas en los 
estudios, y no hay indices de comparacion que permitan afirmaciones mas 
conduyentes de la correlacion estudiada. Sin duda dicha correlacion exis­
te, pero hace falta depurarla mas y establecer una metodologia apropiada. 

2.3 Variables del profesor 

Nueve de los estudios revisados estudiaron el efecto en el rendimiento de al 
menos una variable concerniente al profesor. Las variables estudiadas en cues­
tion se pueden dasificar en dos categorias: caracteristicas person ales (genero, 
alios de experiencia, asistencia, etc.) y practicas instruccionales (estrategias en 
sala de clases, frecuencia de tareas, evaluacion, planificacion, etc.). 

a. Caracteristicas personales 
Seis de los estudios revisados se centran en variables personales del profe­
sor. Las variables estudiadas son genero, nivel de formacion, perfecciona­
miento y entrenamiento in service, anos de experiencia, compromiso profe­
sional, satisfaccion laboral y condiciones laborales, asistencia, dominio de 
la materia que ensena, numero de cursos 0 secciones a los que hace clase, y 
expectativas. 
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(1) Genero. Solo uno de dos estudios concernientes a esta variable en­
cuentra una relacion significativa entre el genero del educador y el rendi~ 
miento de los alumnos (Psacharopoulos y otros 1991), aunque unicamente 
en el nivel de tercero basico (se estudiaron tercero y cuarto basico) y para la 
asignatura de matematicas (para la variable maestra, Beta=-1.325, significa­
tivo al5 por dento). Esta misma variable, para castellano, no result6 signi~ 
fkativa en ninguno de los dos cursos. En el segundo estudio, la variable no 
resu1to significativa. En la revision de Velez y otros (1993) se encuentra que 
siete de diez estudios muestran una ventaja en cuanto a rendimiento para 
aquellos alumnos que tienen una profesora mujer, mientras que dos estu­
dios muestran la relacion contraria. Por su parte, Arancibia (1988) no rep or­
ta ninguna relaci6n significativa clara entre cinco estudios revisados a este 
respecto. 

(2) Nivel de fonnaci6n (que incluye toda experiencia de formaci6n realiza­
da antes de ejercer). Esta variable fue analizada en los mismos dos estudios 
ante rio res, y apareci6 como significativa en uno de ell os (Psacharopoulos y 
otros 1991), donde simplemente se distinguio entre profesores graduados y 
no graduados de la universidad, encontrandose un mejor rendimiento en 
los alumnos de los primeros, tanto para tercero como para cuarto basico 
(Betas= 2.570, 4.453, 2.1, 4.418 para matematicas y castellano en tercero y 
cuarto basico respectivamente, todos significativos al 1 por ciento). De los 
68 estudios revisados por Velez y otros (1993), 31 revelan una relaci6n posi­
tiva entre los aftos de formacion del profesor y el logro de los alumnos. 
Igualmente, Schiefelbein y Simmons (1980) encuentran, en 13 de 32 estu­
dios, una diferencia entre el rendimiento de los alumnos cuyos profesores 
tienen titulo, en comparaci6n con aquelios que no 10 poseen. Muelle (1984) 
encuentra un efecto positivo de esta variable solamente para cuarto, sex to 
y octavo basico, y no asi para los cursos menores. En conformidad con esta 
tendencia poco concluyente, de ocho estudios revisados por Arancibia 
(1988), pocos reportan una relaci6n clara de la formaci6n docente con el 
rendimiento. 

(3) Perfeccionamiento y entrenamiento "in service" (que incluyen todas las 
experiencias de formacion una vez ejerciendo). Cinco de los estudios revi­
sados estudian esta variable; de elios, solo uno la encuentra relacionada 
significativamente al rendimiento (Tatto y otros 1991). Por una parte, el es­
tudio de Haddad y Holsinger (1991) reporta escasos efectos en el rendi­
miento de la inversion por parte de la escuela en formacion de los docentes. 
De hecho, como ya se vio antes, este estudio encuentra que la calidad del 
docente esta determinada no en funcion de los aftos de servicio ni del per­
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feccionamiento docente, sino del grado de manejo y conocimientos de la 
asignatura que el profesor imparte. Concordante con esto, solo uno de ocho 
estudios revisados por Velez y otros (1993) arrojan una relacion significati­
va de la variable capacitacion en servicio con logro educativo, siendo esta 
negativa. Asimismo, Muelle (1984) encuentra una relacion negativa de esta 
variable con rendimiento en Chile, y ninguna correlacion con rendimiento 
en un estudio en Peru, agregando que la capacitacion parece afectar el co­
nocimiento de los docentes sin que esto se yea reflejado en un aumento del 
rendimiento de los alumnos. Finalmente, y tambien concordante con 10 
anterior, entre los seis estudios revisados en Schiefelbein y Simmons (1980) 
acerca de la variable capacitacion, solamente uno encuentra una relacion 
significativa con rendimiento. La misma tendencia se observa en la revi­
si6n de Arancibia (1988). 

(4) Arias de experiencia. Esta es una de las variables mas estudiadas en 
relaci6n a las caracteristicas personales del profesor. Tres de cinco estudios 
la encuentran significativamente asociada con el rendimiento escolar 
(Psacharopoulos y otros 1991; Guadamuz 1991; Unesco 1994). En 
Psacharopoulos y otros (1991) se encontraron los siguientes coeficientes beta 
para los aftOs de experiencia: 0.083 y 0.086 para matematicas y castellano 
respectivamente en tercero basico (ambos significativos a15 por ciento) y 
para cuarto basico, -0.034 en matematicas (no significativo) y 0.180 para 
castellano (significativo al 1 por ciento). Unesco (1994) encuentra una co­
rrelacion de -0.078 entre aflos de experiencia y rendimiento en matemati­
cas, y de -0.049 para lenguaje (ambas significativas con alfa=O.Ol). Es de 
notar que ambos estudios son contradictorios, encontrandose en uno una 
correlacion positiva yen otro una negativa entre aflos de experiencia y ren­
dimiento. Sin embargo, debido al valor de los coeficientes y a la inconsis­
ten cia en los resultados (significativo para algunos cursos y algunas mate­
rias) nos parece que ninguno de los estudios es demasiado concluyente al 
respecto. El tercer estudio que encuentra una relacion significativa entre 
experiencia y rendimiento es el reportado por Guadamuz (1991) en Guate­
mala, donde se encontro una diferencia en el rendimiento entre alumnos 
con profesores con mas de cinco y menos de cinco anos de experiencia, a 
favor de los primeros (no se indican niveles de significaci6n). 

Entre los estudios revisados por Velez (1993), 25 de 62 muestran una 
relacion positiva entre aflos de experiencia y rendimiento de los alumnos, 
mientras que s610 2 muestran una relacion negativa. Por su parte, en el 
estado del arte de Fuller y Clarke (1994), 13 de 23 estudios revelan alguna 
relacion significativa (no se indica la direccion) entre ambas variables. El 
estudio de Muelle (1984) encuentra solamente un estudio que muestra una 
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correlaci6n positiva de los anos de experiencia del profesor con rendimien_ 
to de los alumnos, mientras que el de Arancibia (1988) reporta esta relad6n 
en dos de cuatro, donde profesores con mas de diez anos de experienda 
tienen alumnos con mejor rendimiento que aquellos con menos de diez 
anos. 

(5) Compromiso profesional, satisfaccion laboral, condiciones Iaborales. Estas 
variables fueron estudiadas en la investigaci6n de Arancibia y Alvarez 
(1991), no encontrandose un efecto claro de las dos primeras en el rendi­
miento de los alumnos, sino sola mente de la ultima (condiciones labora­
les). Por su parte, la revision realizada por Arancibia (1988) reporta efectos 
negativos de la variable rotaci6n de los profesores en dos investigaciones, y 
efectos positivos del salario en tres de ellas. La satisfacci6n laboral no apa­
rece asociada a rendimiento en ninguna investigad6n revisada por esta 
autora. 

(6) Asistencia del profesor. Esta se observ6 significativamente asociada con 
la variable repitencia en uno de dos estudios (McGinn y otros 1992), mos­
trando que aquellos profesores con mayor ausentismo tendian a tener ma­
yor numero de alumnos repitientes. 

(7) Dominio de la materia que enseiia. Dos de tres estudios encuentran un 
efecto de esta variable en el rendimiento de los alumnos. Tatto y otros (1991) 
observan que los programas de capacitaci6n y perfeccionamiento docente 
afectan el rendimiento de los alumnos principalmente por via del mejor 
dominio que adquieren los profesores de la materia que ensenan y, por 10 
tanto, hacen hincapie en este aspecto del perfeccionamiento docente. 
Haddad y Holsinger (1991), por su parte, afirman que la caUdad del profe­
sor esta en relacion con su grado de manejo y conocimiento de su asignatu­
ra, entre otros, y que esta variable afecta positivamente el rendimiento de 
los alumnos. Por su parte, cuatro de cuatro estudios revisados por Fuller y 
Clarke (1994) reportan una relaci6n significativa entre el dominio de la 
materia que se ensena y el rendimiento de los alumnos. 

(8) Numero de cursos 0 secciones a los que el profesor hace clases. En nuestra 
revisi6n esta variable fue estudiada en dos estudios (Guadamuz 1991; 
McGinn y otros 1992), y ninguno de ellos encuentra asociaci6n significati­
va con rendimiento. 

(9) Expectativas de los profesores. Estas aparecen significativamente rela­
cionadas con el rendimiento en dos de tres estudios. McGinn y otros (1992) 
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reportan que las expectativas de los profesores se encontraron asociadas 
con la repeticion, tanto segun numero de cursos que se esperaba que el 
alumno completara, como en cuanto ala probabilidad estimada de que 
aprobara el ano. A su vez, Himmel y otros (1984) encontraron una correla­
cion significativa de 0.35 (p.05) entre las expectativas de posibilidades edu­
cacionales de los alumnos y el rendimiento de los mismos. Entre las revi­
siones, solo Arancibia (1988) reporta estudios relacionados con esta varia­
ble, encontrandola claramente relacionada con el rendimiento. 

b. Practicas iHstruccioHales y de maHejo 
En esta seccion nos referimos tanto a las practicas instruccionales (dentro 0 

fuera de la sala) como a las estrategias de manejo disciplinario 0 conductual 
al interior de ella. En varios estudios, estos factores son clasificados dentro 
de los que inciden en forma directa sobre el rendimiento. Las variables in­
cluidas aqui son estrategias instruccionales, frecuencia y numero de tareas, 
disponibilidad de textos escolares, manejo de la sala de clase, evaluacion y 
planificacion. 

(1) Estrategias iHstruccioHales. Esta categoria incluye el tipo de practicas 
usadas por el profesor (directivas, activas, pasivas, innovadoras, etc.). En 
cinco de los seis estudios revisados que la estudian, esta variable demues­
tra tener un efecto significativo en el rendimiento. En general los estudios 
observan un mejor efecto de las practicas activas en comparacion con las 
pasivas, y un efecto positivo de las practicas innovadoras respecto de las 
tradicionales (Guadamuz 1993; Muelle 1984; Tatto y otros 1991). El estudio 
de Rugh y otros (1991) encuentra que los profesores efectivos tienden a 
usar una secuencia de estrategias durante la clase que incluye la revisioH de 
la materia anterior, una introduccion al tema, una practica guiada, practica 
independiente y envio de tareas a la casa. McGinn y otros (1992), por su par­
te, encontraron que los profesores con menores tasas de repeticion tienden 
a invertir mas tiempo en las cuatro materias principales (lengua, matemati­
cas, ciencias y estudios sociales). Ademas, y especial mente en el primer 
grado, los profesores con baja tasa de repeticion tendian a invertir casi dos 
horas mas en matematicas que en castellano. 

En ellistado de 29 variables hecho por Wang y otros (1993), la varia­
ble "variables instruccionales en sala de clases" aparece listada en duodeci­
mo lugar, mientras que en Fuller y Clarke (1994) tres de ocho estudios de­
mostraron un efecto positivo de la pedagogia activa frente a la pasiva. Los 
efectos positivos de la pedagogia activa parecen ser mayores en el estudio 
de Velez y otros (1993), donde seis de ocho estudios mostraron una correla­
cion significativa positiva con rendimiento. Por su parte, Arancibia (1988) 
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tambil~n reporta efectos significativos tanto del estilo de la ensefianza (acti­
va, pasiva, participativa 0 no, etc.) como de la metodologia especifica utili­
zada. En esta revision se destaca el efecto positiv~ de las metodologias acti­
vas, de descubrimiento e innovadoras, haciendose enfasis ademas en el efec­
to negativo que tienen los estilos demasiado directivos sobre la creatividad 
y capacidad critica de los alumnos. Ademas, se destaca la importancia de 
prestar atencion diferencial de acuerdo con las necesidades de los nmos, 
fomentar el aprendizaje autonomo y el uso de experiendas significativas, y 
tomar en cuenta a la familia y variables culturales, para adecuar a los ninos 
ellenguaje utilizado en el salon de clase. 

(2) Frecuencia y numero de tareas enviadas par el profesor. Esta variable apa­
rece como significativa en solo uno de tres estudios revisados (Rugh y otros 
1991), donde se encuentra que los profesores que utilizan, entre otras prac­
ticas, el envio de tareas como estrategia instruccional, tienden a ser mas 
efectivos que el resto. Los estados del arte revisados, sin embargo, tienden 
a ser algo mas concluyentes al respecto: Fuller y Clarke (1994) encuentran 
un efecto significativ~ en 9 de 11 estudios; Velez y otros, un efecto positiv~ 
significativ~ en 12 y negativo en 2 de 28 estudios; mientras que Schiefelbein 
y Simmons (1980) encuentran una correlacion positiva de frecuencia de ta­
reas con rendimiento, en 6 de 8 estudios revisados. 

(3) Disponibilidad de textos escolares. Haddad y Holsinger (1991) y 
Raudenbush y Bhumirat (1992) encuentran una relacion positiva significa­
tiva entre disponibilidad de materiales tales como libros de texto, con el 
logro de los alumnos. Himmel y otros (1984) tambien reportan alguna rela­
cion entre materiales usados al interior de la sala de clase y rendimiento. 
Los estados del arte concuerdan con estos resultados, encontrandose en 
general una reladon positiva entre ambas variables (19 de 26 en Fuller y 
Clarke 1994; 13 de 17 en Velez y otros 1993). Por su parte, el estado del arte 
acerca de textos escolares (Heyneman y otros 1983) reporta efectos positi­
vos de esta variable sobre el rendimiento en 13 de 18 investigaciones con­
sultadas. En Chile la correladon encontrada es de 0.09, mientras que en 
Iran alcanza a 0.1 yen Tailandia al 0.11 (p>O.OOI). Fuller y Clarke (1994) 
tambien reportan esta misma tendencia, y Arancibia (1988) encuentra al­
gun efecto de los materiales usados en la sala de clases (entre ellos textos 
escolares) en 13 investigaciones. Muelle, a su vez, reporta efectos positiv~s 
de esta variable en investigaciones realizadas en Chile, El Salvador, Ecua­
dor y Brasil. Este autor destaca que el efecto de este factor es mayor cuanto 
menor el NSE de los ninos. 
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(4) Manejo de la sala de clases. Esta variable se refiere principalmente al 
mantenimiento del orden y la disciplina en la sala de dases, sea a traves del 
uso de refuerzos y contingencias 0 de medidas disciplinarias. Dos de dos 
estudios revisados mostraron una relacion significativa de esta variable con 
rendimiento. Arancibia y Alvarez (1991) encuentran que las variables de 
poder efectivo (0 sea, el profesor logra con facilidad que los alumnos se dis­
pongan a trabajar) esta positivamente relacionada con rendimiento. Tam­
bien aparece como significativo el refuerzo social, vale decir, la situacion en 
que el profesor refuerza oportunamente las conductas positivas y 10 hace 
otorgando responsabilidades especiales. Por su parte, McGinn y otros (1992) 
reportan que los profesores con baja tasa de repitencia son mas propensos a 
solicitarles a los estudiantes que dirijan la leccion, mientras que los profe­
sores con alta tasa de repitencia tienden mas bien a solicitar a los alumnos 
que monitoreen 0 vigilen la clase. 

En cuanto a los estados del arte, en Wang y otros (1993) la variable 
administraci6n de la sala de clases aparece como la mas importante dentro 
de un listado de 29 variables, mientras que clima de la sala (que se puede 
entender como resultado de un manejo efectivo del grupo) aparece listada 
en ellugar numero 11. Por su parte, Arancibia (1988) reporta que los resul­
tados de las investigaciones revisadas inclinan la balanza hacia un clima de 
la sala mas bien relajado, mas humano, menos tenso, con enfasis del refuer­
zo positivo en lugar del negativo. 

(5) Evalunci6n. Variable referida a si los profesores evaluan a los alumnos 
durante el desarrollo de la dase. Se revisaron dos estudios relativos a esta 
variable (Arancibia y Alvarez 1991; Rugh y otros 1991), ninguno de los cua­
les arroj6 una relacion significativa con rendimiento. Por su parte, los esta­
dos del arte confirman esta tendencia, clasificandose esta variable en deci­
moquinto lugar en ellistado de Wang y otros (1993) y encontrandose en 
Velez y otros (1993) solo dos estudios de cuatro con una relaci6n significa­
tiva de esta variable con rendimiento (relaci6n negativa). Arancibia (1988) 
reporta una relacion positiva del uso de evaluaciones formativas con rendi­
miento de los alumnos en dos investigaciones. 

(6) Planificaci6n. Se refiere a la preparaci6n que hace el profesor de la 
clase, generalmente medida en terminos del tiempo invertido en planificar 
la clase. Ninguno de los dos estudios revisados al respecto reporta un efec­
to significativo sobre rendimiento. Velez y otros (1993) tampoco encontra­
ron que esta variable tuviera efecto alguno sobre ellogro de los alumnos. 
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2.4 Variables de la escuela 

Estas variables fueron divididas en cuatro subcategorias: variables estruc­
turales (infraestructura, proporci6n profesor / alumno), del curso, 
organizacionales (clima y estabilidad laboral), y variables del director. 

a. Variables estructurales 
(1) Urbano/rural. Factor estudiado principalmente como variable media­
dora en el efecto de otros fadores. Dos de tres estudios encuentran efectos 
diferenciales de otras variables en el rendimiento, segtin se trate de escue­
las rurales 0 urbanas: el estudio de Raudenbush y Bhumirat (1992) observa 
un efecto mas pronunciado de la variable relativa al nivel socioecon6mico 
en las zonas urbanas que en las rurales; y en el de Raudenbush y otros 
(1991) se encuentra que el efecto de la educaci6n preprimaria es mas mar­
cado en zonas urbanas que rurales, 10 cual se atribuye a una mejor calidad 
de los programas preescolares y a mayor accesibilidad. 

(2) Privada/publica. Guadamuz (1992) encuentra que, para elcaso de Gua­
temala, el rendimiento es mas elevado en las escuelas privadas que en las 
publicas. A su vez, cuatro de cinco estudios revisados por Velez y otros 
(1993) encuentran esta variable significativamente asociada al rendimien­
to, pero en direcciones contradictorias. 

(3) Proporcion profesor/alumno. En tres de cuatro estudios revisados esta 
variable se encuentra asociada al rendimiento de los alumnos. 
Psacharopoulos y otros (1991), sin embargo,la encuentran significativamente 
relacionada con el rendimiento solamente en el nivel de tercero basico (Beta: 
-0.111 y -0.132 para matematicas y castellano, respectivamente, significati­
va all por ciento) y Guadamuz (1993) encuentra una relaci6n negativa sig­
nificativa de esta variable con rendimiento, pero solamente en matemati­
cas. En el estudio de Raudenbush y Bhumirat (1992) tambien se encuentra 
una relaci6n en el mismo sentido entre esta variable y rendimiento. 

En el estado del arte realizado por Muelle (1984) se plantea que esta 
variable no es significativa. Por otra parte, en los estudios revisados por 
Velez y otros (1993) se encuentra una relaci6n positiva significativa de esta 
variable con rendimiento en 2 de 21 estudios, y una relaci6n negativa signi­
ficativa en 9 de enos. 

(4) Infraestructura. Se consideran dentro de esta categoria variables tales 
como la calidad de la construcci6n escolar, la disponibilidad de instalacio­
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nes como bibliotecas y laboratorios, y la presencia de recursos tales como 
electricidad, agua potable, etc. De los cuatro estudios revisados, todos en­
cuentran que la infraestructura se asocia positivamente al rendimiento es­
colar. Raudenbush y Bhumirat (1992t sin embargo, encuentran que el 
equipamiento no tiene efecto significativo cuando se controlan otras varia­
bles, mientras que el efecto de una gran proporcion de construccion de con­
creto desaparece cuando se toman en cuenta otros factores. Haddad y 
Holsinger (1991), por su parte, encontraron un efecto positivo de las insta­
laciones fisicas, aunque menor que el efecto de los insumos y materiales 
humanos. En el estudio de Psacharopoulos y otros, por otra parte, se en­
contro una relacion positiva entre la presencia de electricidad y el rendi­
miento: Beta= 2.074 (significativa al5 por ciento) y 1.17 (no significativa) en 
matematicas y castellano para tercero, respectivamente, y 3.748 (significati­
va al 1 por dento) y 1.705 (significativa al 5 por dento) para cuarto ai'to. 
Finalmente, el estudio de Guadamuz encuentra una relacion positiva de 
las instalaciones con rendimiento, pero solo en matematicas. 

En el estado del arte realizado por Fuller y Clarke (1994), 16 de 18 
estudios reportan un efecto signiiicativo de la presencia de bibliotecas, mien­
tras 5 de 12 reportan un efecto significativo de la presencia de laboratorios. 
Entre los estudios revisados por Velez y otros (1993), 23 de 70 estudios re­
velan una relacion positiva de infraestructura (mobiliario, electricidad y 
agua corriente) con rendimiento, mientras que solo dos de ellos revelan 
una relacion negativa. Llama la atencion que entre los estudios revisados 
en el exhaustivo estado del arte realizado por Wang y otros (1993) no apa­
rezca ninguna alusion a las instalaciones ffsicas como factores influ yentes 
en el rendimiento. 

(5) Inversion en materiales. Los dos estudios revisados que contemplaron 
este factor encontraron una relacion positiva significativa entre disponibili­
dad de materiales tales como libros de texto, con ellogro de los alumnos 
(Haddad y Holsinger 1991; Raudenbush y Bhumirat 1992). Las revisiones 
concuerdan con estos resultados, encontrandose en general una relacion 
positiva entre ambas variables (19 de 26 en Fuller y Clarke 1994; 13 de 17 en 
Velez y otros 1993). 

(6) Remuneracion de los profesores. Esta variable fue estudiada en el estu­
dio de costo efectividad de Haddad y Holsinger (1991), no encontrandose 
un efecto claro en el rendimiento de los alumnos. 
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b. Variables del curso 
(1) Unigradolmultigrado. Psacharopoulos y otros (1991) encontraron efec­
tos contradictorios de esta variable, ya que para matematicas en tercero se 
encontro relacionada negativamente con rendimiento (Beta= -1.325, signif. 
al 5 par dento), mientras que para castellano en tercero y matematicas en 
cuarto la relacion fue positiva (3.11 y 1.947 respectivamente, ambos signifi­
cativos all par dento). Para castellano en cuarto ana no se encontr6 rela­
ci6n significativa. Sin embargo, es de notar que en estos estudios se 
correlacion6 especfficamente can rendimiento la variable "Escuela Nueva", 
es dedr, si la escuela pertenecfa a no al Programa de Escuela Nueva de 
Colombia, de la cual una de las caracteristicas es cantar can cursos 
multigrados. En el estudio de Rugh y otros (1991) en Pakistan, se encontr6 
que la proporcion de profesores efectivos era mayor en los cursos de grado 
unico que en los multigrado. Ninguno de los estados del arte revisados 
hace alusion a esta variable. 

(2) Tamafio del grupo instruccional. Entre los estudios revisados solo dos 
taman en cuenta esta variable (McGinn y otros 1992; Guadamuz 1991) Y 
ninguno encuentra una asodacion significativa can el rendimiento de los 
alumnos. Par otra parte, solo 9 de 26 estudios revisados por Fuller y Clarke 
(1994) reportan un efecto significativo de esta variable. En Schiefelbein y 
Simmons (1980), 9 de 14 estudios arrojaron relaciones significativas del· 
numero de alumnos par sala con rendimiento, aunque contradictorias. 

(3) Rango de edad de los alumnos. El estudio de McGinn y otros (1991) no 
reporta efectos de esta variable sabre rendimiento, y tampoco aparece cita­
da como significativa en ninguno de los estados del arte revisados. 

c. Variables organizacionales 
(1) Estabilidad laboral. EI estudio de Guadamuz (1991) no encuentra una 
relad6n significativa entre esta variable y el rendimiento de los alumnos, 
cuando se mantienen bajo control otras variables. Par su parte, los estados 
del arte analizados no parecen prestar relevancia a esta variable. 

(2) Clima de la escuela. Tampoco aparece como variable significativa en el 
estudio de Guadamuz (1991). Sin embargo, en el estudio de la Unesco (1994) 
se observo que aquellas escuelas con menores tasas de ausentismo y rota­
cion del profesorado (variables definidas como indices de un mejor dima 
instruccional) obtenian mayores tasas de lagro en sus alumnos. 



Faetores que afectan el rendimiento escolar de los pobres 191 

d. Variables del director 
(1) Entrenamiento del director. S610 el estudio de Cummings y otros (1992) 
en Sri Lanka reporta una relaci6n positiva significativa de esta variable con 
el rendimiento de los alumnos. La variable fue definida en este estudio 
considerando si el director recibi6 0 no entrenamiento espedfico respecto 
de c6mo desarrollar una gesti6n mas centrada en su escuela y proyectos 
innovadores al interior de ella. Se encontr6 que estaba negativamente 
correlacionada con la tasa de repitencia, y positivamente relacionada con la 
tasa de alumnos promovidos a sex to grado y la tasa de alumnos que apro­
baron el examen de dicho curso. 

En la revisi6n de Fuller y Clarke, tres de cuatro estudios encuentran 
un efecto significativo de esta variable sobre el rendimiento. Por su parte, 
entre los estudios revisados por Velez y otros (1993), dos de diez encontra­
ron una relaci6n positiva de los a:fi.os de formaci6n del director con el rendi­
miento, dos una relaci6n negativa, y seis de ell os no encontraron relaci6n 
alguna. En este mismo estado del arte se reportan tres de tres estudios que 
revelan una relaci6n negativa entre los afios de experiencia del director y el 
rendimiento de los nmos. 

(2) Gesti6n. Se incluyeron dentro de esta categoria variables tales como el 
grado de delegaci6n e iniciativa de la gesti6n, el grado en que se fomenta la 
participaci6n de los profesores en la toma de decisiones, y la centralizaci6n y 
formalizaci6n de la gesti6n. Aeste respecto, Guadamuz (1992) encontr6 Wla 
relaci6n negativa significativa entre el rendimiento de los alumnos y la varia­
ble formalizaci6n, pero no as! con la variable centralizaci6n de la adrninistra­
ci6n. Por su parte, el estudio de Cummings y otros (1992) en Sri Lanka no 
encontr6 Wla relaci6n clara entre las variables iniciativa y delegaci6n de la 
gesti6n con el rendimiento, aWlque la segllilda muestra una tendencia a estar 
relacionada positivamente con ellogro de los alumnos, y negativamente con 
repitencia. El estudio de Himmel y otros (1984) tampoco encuentra efectos 
significativos de las variables de gesti6n sobre el rendimiento de los alumnos, 
excepto aquellas variables relacionadas con la evaluaci6n de los docentes. 

Por su parte, los estados del arte revisados encuentran algWlas rela­
ciones interesantes entre las variables gesti6n y rendimiento. Por ejemplo, 
Fuller y Clarke (1994) encuentra efectos significativos de las siguientes va­
riables: "evaluaci6n del personal por parte del director" (3 de 4 estudios) y 
"visitas de inspecci6n a la escuela" (2 de 3 estudios). Sin embargo, en el 
estado del arte realizado por Wang y otros (1993) esta variable no parece 
muy importante. De Wllistado de 29 variables consideradas por estos au­
tores, la variable politicas y administraci6n de la escuela aparece como la 
cuarta menDs importante. 
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(3) Calificacion del director por los profesores. Guadamuz encontro, en su 
estudio para Guatemala, una reladon positiva significativa entre la califi­
cadon del director por los profesores y el rendimiento. Entre los estudios 
revisados por Fuller y Clarke (1994), tres de cuatro encontraron que esta 
variable se asociaba significativamente con rendimiento. 

3. Sti\HESrS Y CO:-JCLusrONES 

3.1 Sintesis de resultados 

Las investigaciones y estados del arte revisados permiten las observado­
nes que a continuacion se detallan para las distintas variables considera­
das. 

a. Variables del niiio 
En reladon a estas variables, las cuatro que aparecen con un mayor grado 
de significanda en el rendimiento son: el hecho de que el nmo posea recur­
sos internos y dertas variables cognitivas, los antecedentes preescolares, la 
repitencia y el estado nutricional del nmo. 

(1) Recursos internos y variables cognitivas. Destaca la importancia de que 
se desarrollen en el nino algunas habilidades cognitivas y algunos recursos 
internos, tales como la autoestima, las expectativas de autoeficada y la 
motivacion interna. Pareciera que estos recursos se transforman en media­
dores del aprendizaje en el nino, permitiendole un mejor aprovechamiento 
de la experienda educacional. Es, pues, esencial que se generen instandas 
dentro del contexto educativo para que se refuerzan y desarrollen estos 
recursos y habilidades en los nmos. 

(2) Antecedentes preescolares. Esta variable aparece con un alto grado de 
significanda. Por tanto, es importante el aumento de la cobertura en la edu­
cadon preescolar, pues dicha fase permite al nino desarrollar algunas habi­
lidades y conceptos basicos, necesarios para un mejor aprovechamiento de 
la experiencia escolar. 

(3) Repitencia. Las investigaciones corroboran que no constituye solucion 
a las dificultades y atrasos escolares de los ninos, manteniendolos en una 
situadon de desventaja. Por 10 tanto, resulta necesario buscar otras estrate­
gias, tales como la atencion diferenciada a los nmos con dificultades y el 
complemento a los repitientes con estrategias de apoyo y refuerzo. 
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(4) Proximidad casa/escuela. Llama la atencion el grado de injerencia de 
esta variable en el rendimiento. Resultaria importante investigar otras va­
riables posiblemente correlacionadas a esta, como pueden ser la asistencia 
ala escuela, la variable urbano/rurat 0 variables culturales como la rela­
cion con la comunidad y el sentido de pertenencia a ella. 

(5) Nutrici6n. En relacion a esta variable, es importante considerar que 
las investigaciones sugieren, por 10 general, que el estado nutricional del 
niflo y la nutricion no aparecen con una correlacion significativa con el ren­
dimiento. Sin embargo, el porcentaje de desnutricion del nino sl muestra 
algun grado de significancia. 

b. Variables de la familia 
De acuerdo al analisis de las variables de la familia, hay dos grandes aspec­
tos que influyen claramente en el rendimiento escolar: las actitudes de los 
padres y las variables socioculturales. 

(1) Actitudes de los padres. Destaca la injerencia positiva del apoyo de los 
padres a sus hijos en relacion a las exigencias escolares. Lo principal es que el 
niflo necesita sentirse seguro de SI mismo y de su entomo para desarrollarse 
integralrnente, tanto en el ambito escolar como en otros. Todas las actitudes 
positivas y de acogida de parte de los padres, que otorgan un marco de refe­
rencia calido y afectuoso, van a posibilitar este sentimiento de seguridad. 

(2) Variables socioculturales. Se rescata la gran influencia de la educacion 
de los padres y el nivel socioeconomico de la familia. Ambos puntos estan 
estrechamente relacionados con el desempeno escolar de maneras directas 
e indirectas. Lo importante es determinar mas espedficamente los meca­
nismos de influencia de ambas variables y, de algun modo, controlar 0 re­
vertir sus efectos. 

Huelga decir que el rol socializador de la familia es el nucleo esencial 
que determina la posterior insercion del niflo al sistema formal de educa­
cion, pues en sus primeros anos el niflo adquiere el bagaje esencial y las 
conductas de entrada con que va a desenvolverse en el sistema educativo. 
En este marco, y para efectos de planificacion mas desglosada de la ense­
nanza seglin el perfil de los alurnnos, seria oportuno crear formas de diag­
nostico que permitan rastrear procesos previos de socializacion de los alum­
nos en sus hogares. 
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c. Variables del profesor 
En general, hay dos aspectos concemientes al profesor cuyos resultados 
aparecen mas claramente relacionados con el rendirniento, y ambos aluden 
al ejercicio de su rol docente: dominio de la materia que ensefta y practicas 
utilizadas en la sala de clase. Variables personales tales como sexo, edad y 
experiencia no muestran un patron de resultados concluyente. 

(1) Dominio de La materia. El manejo de la asignatura parece estar estre­
chamente relacionado con la habilidad para transrnitir los conocimientos a 
los alumnos. Los autores que seftalan alguna incidencia positiva de las ex­
periencias de perfeccionarniento en el rendimiento, indican que esta se ex­
plica por un mejor dominio de la materia que se ensefta. 

(2) Practicas en sala de dases. En general, los resultados sugieren una ma­
yor efectividad de practicas activas e innovadoras (no tradicionales, cen­
tradas en el profesor). Deben contrastarse estos resultados con los hallaz­
gos de Arancibia (1988), quien destaca que la mayoria de las practicas 
instruccionales utilizadas por los profesores en America Latina son directi­
vas y tradicionales, centradas en el profesor. Esto plantea la necesidad de 
generar estilos alternativos de enseftanza mas centrados en el alumno. Tam­
bien se deduce la conveniencia de ponderar en investigaciones las varia­
bles con efecto positivo sobre el rendirniento, tales como formas de evalua­
cion, secuencia de las actividades instruccionales y tipo de actividades. 

(3) Perfeccionamiento. Llama la atencion que esta variable no se muestre 
significativa en los resultados, ya que se suele considerar un factor influ­
yente en las dos variables antes citadas como positivas en el rendirniento. 
Estos resultados sugieren que las experiencias de perfecdonarniento no 
estarian abocadas a mejorar las condiciones en las dos variables anteriores 
(dominio de la materia y practicas instruccionales). Cabe preguntarse, en­
tonces, por que ocurre esta debilidad en los resultados, pues no queda claro 
en que consiste actualmente el perfeccionarniento docente. 

d. Variables de La escuela 
las variables de la escuela que parecen incidir mas claramente en el rendi­
miento de los alumnos son aquellas relacionadas con aspectos materiales, 
tales como calidad de la construccion y disponibilidad de recursos materia­
les como luz, agua, etc. Sin embargo, es necesario interpretar con cautela 
estos resultados, ya que pueden indicar globalmente las condiciones gene­
rales de la escuela, pero omitir otras variables que intervienen tras estas 
altas injerencias observadas en las variables ffsicas. Podemos descartar par­
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dalmente esta hipotesis, dado que hemos tratado con estudios 
multivariados, que se preocuparon especialmente por controlar el efecto 
de otras variables intervinientes. Esto concuerda con los hallazgos relati­
vos a la inversion en materiales por parte de la escuela, y al uso Y disponi­
bilidad de textos escolares y materiales instruccionales en la sal a de dases. 
Como es de esperar, la mayoria de los estudios sugiere que esta relacion es 
mayor cuanto menor el nivel socioeconomico de la escuela. 

Es importante notar que el resto de las variables consideradas en los 
estudios no muestra un patron daro de correlacion con rendimiento, pero 
tampoco indica daramente la ausencia de esta. Esta falta de daridad en los 
resultados se relaciona mas bien con la escasez de estudios en torno a cada 
variable. Variables de gestion 0 de clima de la escuela son poco estudiadas 
en las investigaciones realizadas. 

3.2 Jerarquia de factores estudiados 

El Anexo 2 muestra las variables analizadas por areas consideradas en esta 
revision e indica, para cada una, el numero de estudios que la tratan y de 
resultados que arrojan una relacion significativa. 

Con base en los resultados obtenidos se puede establecer una jerar­
quia tentativa de conclusividad de los resultados relativos a cada variable. 
Para ello se listaron las variables, en primer lugar, segun el numero de in­
vestigaciones que la estudian; y en segundo lugar, segun el numero de rela­
ciones significativas encontradas (cuadro 4). Se han considerado poco con­
duyentes todas aquellas variables que cuentan -en esta revision- con 
dos estudios 0 menos consagrados a ell as (en cursiva en el cuadro), mas 
todas aquellas que, aun siendo estudiadas en mas de dos estudios, presen­
tan un patron ambiguo de resultados (menos de la mitad de los estudios la 
encuentra significativa; tambien en cursiva). Por otra parte, se han conside­
rado mas daramente incidentes aquellas variables que presentan mas de 
dos estudios y una alta proporcion de relaciones significativas sobre el total 
de estudios (en negrilla). Vease, al respecto, el Anexo 2. 
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Cuadra 4 

Variables ardenadas jertirquicamente 


Repitencia 5 5 1 

Cercania casa a la escuela 3 3 1 

Presion de los padres 3 3 1 

Recursos internos 15 14 0,9333 

Antecedentes preescolares 7 6 0,8571 

Nivel socioeconomico 13 11 0,8462 

Estrategias instruccionales en sala de clase 6 5 0,8333 

Educacion de los padres 12 9 0,75 

Edad 8 6 0,75 

Variables cognitivas 8 6 0,75 

Asistencia y duracion de la jornada escolar 4 3 0,75 

Ayuda 4 3 0,75 

Recursos educacionales en el hogar 4 3 0,75 

Expectativas 4 3 0,75 

Proporcion profesor I alumnos 4 3 0,75 

Construccion escolar e infraestructura 4 3 0,75 

En el cuadro se puede observar que en todos los estudios revisados, a 
pesar de no ser muy numerosos, variables como la repitencia, la cercania 
de la escuela y la accion de los padres muestran ser significativas en el 
rendimiento. En concordancia con los resultados analizados anteriormen­
te, tambien variables como los recursos intemos de los alumnos, el haber 
asistido a educacion preescolar, el myel socioeconomico y las estrategias 
instruccionales que utiliza el profesor en la sala de clase, ostentan fuerte 
impacto en el rendimiento. EI resto de las variables que tambien merecen 
considerarse en una politica de mejoramiento de la calidad de la educacion 
de los mas pobres son: la educacion de los padres (en especialla escolari­
dad de la madre), la edad y las habilidades cognitivas de los nifios, la asis­
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tencia aclases y la duraci6n de la jomada escolar. Tambien favorecen el 
rendimiento los recursos educacionales en el hogar, las altas expectativas 
de parte de los profesores y de los padres en relacion al rendimiento de los 
alumnos, una adecuada proporci6n de alumnos por profesor y una ade­
cuada construccion escolar e infraestructura. 

3.3 Implicancias en materia de politicas educativas 

Como indican los resultados, la dinamica del proceso educativo esta deter­
minada por una multiplicidad de fadores que interacruan, y cuyo efecto en 
el rendimiento de los alumnos depende de aspectos culturales, economic os 
y demograficos. As!, por ejemplo, se observa que la influencia de modifica­
ciones en aspectos tales como el acceso a educaci6n preescolar, la provision 
de insumos materiales y las practicas escolares, estara modulada por otros 
factores como la administraci6n escolar y de la clase, las actitudes de la 
familia, el nivel socioeconomico del hogar, etc., que tambien deben ser con­
siderados para generar politicas efectivas. Desde esta perspectiva, toda 
politica orientada a producir un efecto positivo en la efectividad del siste­
ma escolar debe evitar considerar cualquier variable en forma aislada. 

Tradicionalmente se ha intentado mejorar la efectividad de la educa­
cion a traves de modificaciones en variables tipicamente llamadas directas, 
tales como las practicas instruccionales, los insumos materiales, los textos 
escolares, etc. Si bien en esta revision tales variables aparecen como impor­
tantes, se observa que dicha importancia puede estar fuertemente modula­
da por factores intrinsecos de los estudiantes, los cuales a su vez aparecen 
correlacionados con actitudes y conductas de los padres en el hogar. En 
efecto, estas actitudes -como pueden ser las aspiraciones educacionales 
de los padres respecto al nino-- tienen una alta incidencia en el rendimien­
to escolar. Es posible suponer que tras el deseo de que los hijos alcancen un 
nivel educacional elevado se encuentra una valoracion de la educacion como 
medio para el acceso a mayores oportunidades, valoracion que es transmi­
tida en cierta medida a los hijos y que eleva la motivaci6n intrinseca de 
estos. Esto, como se ha observado, tiene incidencia en un mayor logro esco­
lar. Variables psicol6gicas de los padres -tales como la valoracion que ten­
gan de la educacion- afectan las predisposiciones de los ninos al estudio, 
las cuales a su vez tienen una influencia en el desempeno escolar. Tambien 
variables mediadoras tales como el sentimiento de seguridad en el nmo y 
su autoimagen general y academica, establecen un puente entre las con­
ductas y actitudes patemas y ellogro del nino. La escolaridad de los pa­
dres, y en especialla de la madre, es otro ejemplo de la importancia de las 
variables familiares en el desempeno escolar. 
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Las consideraciones precedentes sugieren que la mejor manera de 
utilizar esta variable para mejorar el rendimiento de los ninos no pasa ne.­
cesariamente por afectar el nivel de escolaridad de los padres; mas eficaz 
puede ser influir en conductas 0 actitudes que acruan como mediadoras 
entre el nivel educacional de los padres y ellogro de sus hijos. Al respecto, 
Prawda y Velez (1992) concluyen que "la escolaridad de los padres esta 
directamente correlacionada con el rendimiento academico de sus hijos. Es 
posible que a mayor escolaridad, mayor tambien sea la estimulacion edu­
cativa y cultural dentro de los hogares, y mayor, posiblemente, la cantidad 
y calidad de recursos educativos (como libros) que existen al interior del 
hogar y que repercuten positivamente en el rendimiento academico de los 
hijos" (p. 23). 

Pese a su gran importanda, estas variables psicologicas de ninos y 
familias no son consideradas como factores directos y alterables, por 10 cual 
generalmente se marginan en la planificadon de politic as orientadas a ele­
var la efectividad de la educacion. En este estudio se observa una vez mas 
su alta incidencia en los resultados de la dinamica escolar. Por ello, es de 
suma relevancia incorporarlas en la discusion y busqueda de estrategias 
para el mejoramiento educativo; sobre todo, considerando que variables 
familiares -tales como conductas, actitudes y escolaridad de los padres­
o del estudiante -tales como la autoestima--estan fuertemente relaciona­
das con el nivel sodoeconomico (NSE), uno de los prindpales determinan­
tes de la inequidad en la educacion. En este sentido, es importante destacar 
el planteamiento de Himmel y otros (1984), segun el cual el NSE es una 
variable condicionante del proceso educativo, 10 cual implica que los efec­
tos de otras variables, mas directas, estan mediatizados por este factor. Las 
conductas, variables psicologicas y representaciones sodales acerca de la 
educacion que son caracteristicas de cada NSE, pueden explicar parte de 
este fenomeno condicionante. 

Al considerar la multipliddad de factores que afectan el rendimiento 
de manera conjunta, no podemos soslayar el problema de la educacion pre­
escolar. Al respecto, no basta con aumentar su cobertura ni los planes 
asistenciales que la acompanan (que aparederon como variables relevantes 
para un mejor rendimiento), sino que se debe generar instancias de calidad 
que permitan desarrollar en el nino las habilidades cognitivas que requiere 
para un mejor aprovechamiento de la educacion basica. Estas habilidades 
se transforman en elementos mediatizadores que Ie facilitan mayores 10­
gros escolares. Debe considerarse, entonces, no solo la cobertura, sino muy 
espedalmente la calidad de la educacion preescolar para reducir las dife­
rencias existentes entre ninos de diferentes estratos socioeconomicos. Estos 
contrastes redundan en mayor inequidad desde el comienzo de la historia 
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escolar, 10 cual evidentemente afecta el rendimiento posterior de los nin~s. 
Prawda y Velez (1992) postulan que "existen dos criterios para incrementar 
la oferta de educacion preescolar: uno de equidad social y otro de mdole 
pedagogica" (p. 25). En 10 referido a la equidad social, sostienen que se 
deberfa incorporar una mayor cantidad de nmos a la educacion preescolar, 
y subrayan el criterio pedagogico de "otorgar mas anos de estimulacion 
temprana a nmos de hogares carenciados" (p. 25). Las politicas referidas a 
la educacion preescolar deberfan considerar ademas el mejoramiento de 
infraestructura, mayor personal calificado, la incorporacion de la familia, y 
otras variables. 

Si se considera el rol de los profesores y su importancia en el desem­
peno escolar, cabe preguntarse por las falencias en el perfeccionamiento 
docente que explican por que este no logra cumplir su fin ultimo, cual es 
mejorar los logros de los alumnos. Pareciera que dicho perfeccionamiento 
no se centra en crear habilidades docentes mas efectivas, que redunden 
luego en mejores rendimientos de los nmos. 

Pese a estas falencias, se ha visto en paises desarrollados que una 
estrategia central para el mejoramiento de la educacion es la capacitacion 
docente, la cual permitiria a los profesores un mayor repertorio de practi­
cas instrucdonales. Existe poca evidencia, sin embargo, de que esto se tra­
duzca en benefidos concretos para los alumnos (Newman y Stevenson 1989; 
Arandbia 1994, en Mezzera 1995). Se sugiere, pues, un entrenamiento sus­
tandal y cuidadosamente disenado, que se traduzca en un cambio sosteni­
do en el curriculo. Ademas, debe lograrse una comprension compartida en 
tomo ala naturaleza del cambio y como lograrlo (Arancibia 1994). Ello re­
queriria comprobar, en la practica, la transferencia en la sala de dases de 
los contenidos y habilidades que se enseii.an en los programas de perfeccio­
namiento. 

Par otra parte, y considerando la necesidad de tomar en cuenta la 
multiplicidad de factores, Meckes (1990, en Mezzera 1995) plantea que 
las experiencias de perfecdonamiento han sido poco efidentes, pues 
tienden a desvincular 10 personal y 10 institucional, al punto de que 
"un profesor que ha participado en un seminario de capacitacion y que 
vuelve a la escuela a implementar los cambios aprendidos, puede en­
contrarse con una gran resistencia por parte de la institucion e indife­
renda par parte de sus colegas, 10 cual en definitiva neutraliza su ini­
ciativa" (p. 18). Por consiguiente, es necesario considerar en las expe­
riencias de perieccionamiento las caracteristicas propias de la escuela 
-su cultura organizacional, clima, estilo de gestion, etc.-. Dada la re­
levancia del quehacer pedagogico, y de la riqueza que las experiencias 
de perfecdonamiento pueden llegar a aportar a las escuelas y al mejo­
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ramiento de los desempenos de los alumnos, no se puede desvincular 
al profesor de la organizaci6n escolar en la cual se halla inserto. 

Existen pocos estudios que se refieran al impacto en el rendimiento 
de las variables organizacionales mencionadas. Sin embargo, las investiga_ 
ciones en escuelas muestran que no se puede hablar de efectividad escolar 
sin considerar la administracion escolar, su equipo de trabajo y su estructu­
ra de funcionamiento (Reynold y Parker 1992, en Espinoza y otros 1995). 
Dentro de estas caracteristicas se menciona la presencia de un sentido de 
mision y proyecto en la escuela, con metas claramente establecidas; fuerte 
identidad institucional, y un ethos escolar positivo segun el cuallos profe­
sores se sienten identificados con su escuela (Arancibia 1988; Tedesco 1992; 
Zarate 1992; Krug 1992, en Espinoza y otros 1995). Ademas se mencionan 
facto res propios del director, como es su capacidad para ejercer un fuerte 
liderazgo instruccional mediante su capacidad para tomar decisiones y com­
partir puntos de vista, resolver problemas, tomar iniciativas, aprovechar 
los recursos, articular una vision rector a, apoyar los proyectos de los profe­
sores, etc. (Rutter 1980; Ouston 1993; Rosenholtz 1988, en Espinoza y otros 
1995). En este marco se hace necesario investigar en mayor medida el peso 
de estas variables en el desempeno de los ninos, dada su importancia para 
las politicas educacionales. 

Cabe preguntarse como debe intervenirse sobre estos aspectos de 
manera conjunta, considerando que el problema del rendimiento y eficien­
cia de la educacion no solo afecta a las personas en cuanto individuos, sino 
que ademas implica un costo social y economico que, directa 0 indirecta­
mente, afecta a todos los sujetos de una sociedad. Un ejemplo claro de los 
costos que acarrea un sistema educativo ineficiente es la repitencia. Amadio 
(1994) estima un 45,7 por ciento de repitencia en America Latina, 10 cua! 
afectarfa, para el ano 1990, a aproximadamente 10.033.982 ninos. EI costo 
economico de estos indices de repitencia es estimado entre 1.000 y 4.200 
millones de dolares. Si proyectamos conservadoramente estas cifras a Chi­
le, el costo estimado de la repitencia es de aproximadamente 100 millones 
de d61ares. Ante esto, se hace imperioso buscar estrategias distintas que 
contemplen las necesidades diferenciales de los ninos y sus dificultades de 
aprendizaje, a fin de constituir una alternativa real y eficiente a la repitencia. 

Si suponemos que las politicas e intervenciones educacionales se ba­
san en los resultados de investigaciones producidas en esta area, es legiti­
mo preguntarse por que han tenido tan poco efecto para los ninos con ries­
go escolar y para la cali dad de la educaci6n en general, y por que las inver­
siones realizadas en educacion no generan los resultados esperados. La res­
puesta pareciera radicar en que no se ha considerado la diversidad de va­
riables que intervienen en este proceso complejo que es educar y aprender, 
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tal como se ha ido mostrando a 10 largo del presente amilisis. Por ejemplo, 
se reconoce adualmente que los padres son cruciales para el aprendizaje 
del nino, que muchos ninos pobres dependen del alimento que reciben en 
la escuela para su manutenci6n nutritiva, y otros fadores de alta injerencia; 
pero rara vez induimos estas variables cuando disenamos politicas, y me­
nos aun cuando evaluamos el exito 0 fracaso escolar. Asimismo, no puede 
olvidarse que la educaci6n es una politica social y debe articularse, por 
tanto, con las demas politicas: nutrici6n, vivienda, salud y otras. De no existir 
esta articulaci6n, los esfuerzos orientados al mejoramiento de la calidad y 
equidad en la educaci6n seguiran sin lograr los efectos esperados. 

Pareciera entonces que el mejoramiento educativo pasa necesariamen­
te por la multidisciplinariedad. Una altemativa de inversi6n al respedo 
seria la conformaci6n de centros comunales de apoyo a las escuelas, los 
cuales tendrian la funci6n de asesorar a los miembros de la comunidad 
escolar (director, profesores, padres) en estrategias conducentes a mayores 
estandares de rendimiento en sus alumnos. Estas estrategias debieran com­
binar la multiplicidad de factores intervinientes, como son los referidos a la 
familia, a las caracteristicas psicol6gicas de los nmos, etc. Los centros co­
munales propuestos debieran componerse de profesionales de distintas 
disciplinas, que aporten a una mirada global de la situaci6n que involucra 
a los adores de la educaci6n en su conjunto. 

Requerimos, en sintesis, de enfoques multidisciplinarios que con tem­
plen una amplia gama de variables, si aspiramos a resolver los graves pro­
blemas de calidad y equidad educativas. La educaci6n es una tarea inmen­
sa y compleja. Muchos pueden tener la impresi6n de que funciona bastante 
bien. Pero 10 cierto es que los ninos mas pobres estan altamente expuestos 
al fracaso y a ser expulsados del sistema, con 10 cual ni el alumno ni el pais 
podnin actualizar sus aspiraciones y potencialidades. Para enfrentar las 
dificultades postulamos un enfoque mas integrador, con programas liga­
dos a la escuela, con un liderazgo comprometido, con mayor sensibilidad 
cultural, con participaci6n de la comunidad en el diseno y evaluaci6n de 
los programas, con desarrollo interdisciplinario en los profesionales de la 
educaci6n, con flexibilidad en los enfoques, y con un apoyo resuelto en 
favor de nuevas perspectivas de investigaci6n. 



Anexo 1. 
Caracteristicas de los estudios revisados 

E.,rLIIl\.l 

l ! IILE 

:":1t;ER1/\ 
[J,ol,wn (J~3) 

ClIILE 
Bu\'o y otl'06 

(19\14) 

ESPA,,~A 
BrocOY94) 

ClllLE 
Ceni (19S9) 

AUSTRALIA 
Ln.,,('99.) 

13l<MiIL 

( .tnlra~t.KlOn Jd moddo Jc td"dnndad Jd 

Analiur (·j.'fl-Clod., la ledl.lfillnlClil1 y del 
rttlardo ll"(1or st'v~m sobnod rendinucnto 
t"S:<.--olar f.."n t..>cio("aciim basica 

Evaluar I. Iniluen(Ja tit' I .. Inf~li~encl.ol y id 
it u,topi.'n'P'f!'C.ioo de ..l:lmp..t~ncla 

.. ",,1 

lnvestig,tr e1 imp..::to de las reformw;. 
~ucacioNl_ de Sri Lanka 1:0 l.t efeclivid.d 
escolar 

estudi&r la reliu:iim entre lilb ereem:i» 
.tnbucumale., 1. iIIutopel'Ct'pciondc 
cornpetenria y el lUIO de eetllltt'giiWI d.e 
.tprendiuje con ellogro en tedura 

Analiur I. reiKion entre renciirrueflto 
."""dmico y ltlJo caracterl.ticu reia.::lonad4111 
con morigen Kk.'iotl delah.lJ'N¥) Y oondll..'iones 
delaaQ,lfla, 

Mt:I;::'rltA 

AlumnOb de 7" bui;.:o y 2" medto dt' !K:eo!> 

clt'Ohfi(:o-humarusta y de 3" rnedlO dO:' h(l:lQ/I 

h;cni<:o--iruiUl.Otn.des dt' Qulllt. Normal 

m niftOfi proycnle-rth~ de d{l6 ocudA:i 

prim.ui"l11 y do~ C$CI.reW stxundan<ls de l.a 
region de tluntet~nNeW ~uth Walt,,;, 
Aw.tralia (104 rui\{l6 dt! 5~ grado, 133 de 7" 
y 101 de 9" gr-UIo) 

7.111 rot\o(, de 1" a 8" bi~co denv.dO(. de 
daefv::t mueatrai de W\ etiludio anheriu!, en el 
eua,l. dividio la cU.ldad de SIo Paulo en 
.M!!ctolS escoJlI.reS, elig,lIDdo&e en cada uno 
de eUOIi un numero proporeion.a1 d.e alumnoo 
en relaoon allot.1I de aluJ'T\n()$ del M'Ctor 
P.ua Wl..A invftltigaci6n se .urte.uon 
ale.Jori"mente l39 e-:uelas {10 por ICI(.'nlo 
JellotaJ), g,utitli..undo un. tcpresentao;l,')n 
delod.o:alOfiliolllcto~ 

Mt"lll)('UX.!z\ 

COfre)anun..~ 

Ar"II3>1> de vananl.d 

Chi Luadra..:hl 

Rc~resi<)n muitip~ 

Correlan()n 

Analil>l!; dt" fi"!$J"("!,I(H'l t'nultipk 

COrreid<ClOn 
(No ~ mclka eI ntvd de 
s'gnifiClllcion usado) 

r\rwioliblb de regret>lon multiple 

A~h)i$ d~ vllrilll1.l.& 'I dn.llislS de 
re&r-1on mulhpl~ 

jl l'AU1N. 1\,-., I([~LJ(M,L:-,rr() 

!{."Ihlml,cnl(l l"fl prut·ba" ~lln,.' lPfucb.~ 

f;"":H)MI."~ dt..'" !oKro) 

L.J)I,rot"n 

~olas 

:'\iol4Sublemdal>cn lal> Jtlohnlal>,uI6fWlunu. 

PrumoolO d .... not~ J;t·fh!T.lles de ano 
anlenor 

i)d po,it·!).'" 

LA! I .. f"nuli.t. 

De!mi\o 

Dcltll!\o 

fklntno 

lJ.·]nmo 

ikl4iumno 

Del nino 

I.lrt.> I,a famiha 
LNI. l"Sotud• 

~.;•••••••••••••••••••••••••••••••~ 




lnvesti~.u rel~i6n tntre 101 p>.-'1'ct"pCltJO 

adlill'('uada de 10\1; mad~ de ia CIIPIIL",d"d 
CQgnitiv. de lOti hijot;, con ellogro acade-rruco 
de FloridaI Detenninar La in.fiumcu. del blmaAo de la: 

Esludlaf I.a 

l •••••••••••••••••••••••••••••••••• 

AnallS!'s J ... re~n."!>w(1 mulhpk: lU'nduTtH"nln .."n m.>lemih-c.... ) obknldt:l <'I 	 OI:l.tlam!h.1 
L\i:l,l .....'.cud.. 
lJdruno 

y Vitta dt-I Mar 

[)t·la marin­

Deifl,llloo YScott 
Ana!u.lb de yanatu..!EEUU 
Co~l.t.tH1 

(1993) 

de e.tus 


LJclllf.tmll!,). 

Donolo (lW3j 
COffel')C!OnARGENTlN. A 

Ddruf\;) 

dew.rrulio Inlelectual el) 


AnaIL'>e:, dl" ...HUnt"" O:OV,H1.atViI I)... !4 l.1rnill4 

Elkelt:!ll)' otl"Ol> 

EE L'l.: 
P,dh4lnaly,1.b 


0""4) 


idc'ntifiuT 1. infiUC'nda Lilt variabletl 2A4.32 I!'Slu<-tlantes de W' ~Tado clt' 1:E Ut.:, Anali.!.i.!. dc' "'''rl.arvA r"'I.llamlll.t 

Fqg,m (1~5) 
EElJC 

~iocuUuraks 	 AnoilisLl> dc' re,w;~i,m rm.iltlpk D<.'l.1Jurnr;I' 

AnallSlS de "'olnarvA j{l'nJlmH'nlo obterudo ~ una. pru<-b .. Lklru!\o 
font&n.l 
PORTUCAL E.t.tablea:'f lOb efedOl> quI.! tlcn.en soon' t'1 	 Grupoonntrol.JI:l runos .1 .... pnmanol Y ,lOW, 

d~' m.1h,'rn.;ilIKa;. 


y ~ma.nJe> (1~) 


rendimierno en maternaticab d(' loti nmos eJ 2Oprofesol't'S 
WIO de estrategw de autoevaluacion Grupa e~ntne'ntal' 354 nit\ofii y :>U!o 25 

pro£aol't!!l'> 


CorNla.:iim r~l<l f<lnuJJ..l 

Ginsbl.lrg.y 
EEUU 

AnalisiJ> oJ\! n~~16n 


Bronstem{lW3) 


Anal~N d., Voa,naI\L.o1 De loa, Idnult.. 

Grolnick )' otrm. 
Kl'ndlf!'\)l'nln .. c4<1c-mkl' t,." kHgU,,),)CEEUL 

(orreia<:lon m.alematKa... 

(\""1) 


i ,oy,n' 0'1'; pru<·b.l!> ""l.tnd.trl/.ld.l_ 

Rf,;PLiHJC''\ ]{t'~lt"!>IOII fHulllpll' ~"t.t IIn41 t.'n m4h'nl.d.l!(·ol~., o.:<I;~h·II,j(h' i~'lat·)(tld... 
D()MI~l'-A~A 

btablr!.:N ia!> "'wnut'\C'!; rnl..,· v .. n.ol;bJ~'" 
l.lt·I"',Hnn.., 

t.;u.a.d.a.rnul (1441) 
Im..l~del ~lu"h"~ :.<.K1.. I .." 'i ucnu.d!> 

I.)"')":"null"p<.lt ~~IVnt.., 

[>1 kt!.loua de n:wdld.!> !'\O!o,(' !ndK.lt.;UATEMALA u.tabh,,"(:er las n:la('!Qnt"S enlrt- 36 er.<:uel.-s (2:4 por clenlo) de (.ualenwk 
t;U<Jd4mUL(l~}) ( .. u,t1t'tilflhc~ dt!l aiUlnn(). cdra,-i(-n~ll":4~ 

d!.ll'} t!SCUet<l, usr.u.1eru.tlc<ls de! t,·dU,C4dof"· 
el nO!ndlmienlo at.Vlllf 

AnaiJ!>t!> dt.· Lo:.1o ,·!.·("!Ivj,j.. d l'mow,ju) J., not.. !> ohh-mdd~ t.'ll }'181 Y 

di:stinlt"" IMUI'fu)l> es('ojare5en U mt'l(Hd del reputidii!> ~ t~ nt<lJ~ dbhnlOl> 
Evaiu.. r ~I impact.) de k mverl>Uln Jt' b:uebt!> ruralt'!. Jet m)n':slc dl' Br.lSlt 

en p"rtu~u,·!> Y fT'Wh"JHdlJo.:cl.'> 

rendimll'1"1t<) en portu!/.l.Ie\> y matelTl.llllcol.!> 

:\."1")',, dd u.ltlmll ,U'hl, d<c<!fu...tnd..lal> ('n l)d ,lIUfTlJl" 

llcran y 
(1IlLl"" In"C'Sti~ar 1a U1C1dt'fl<:ia d,> lI.lrl4bit,,, del 1&1 al'lmn~ i.k' let ('1<:1,,<1..- EClJ.d~· (, unlpaf.dLlon de P"'l'L'otd",'l> y 

fn",u,·nu ..~ ml<rn>r '1Ut' ~ Y mayor 0 l}/,u.tlqut' ':> l),.. l..l t..lmdl.t 

VtHarrocl (J~J) 

.lumt\o y ioU famiha .. n .. I ~ru::hmiento ,--:.,:owr t"!Ion.ltd.s U.t'bJi!\I)' m.t~U1i11k':> <-h­
s,;,ntl.l~H de (hIlt ­ (:"<.0 Ire tndml: nJvcl d,' ~Jl'inLfIt.d(IOnl 

C»t.ablel."1!r las relauulWt> entre tres variablel> 93 nu\ot. dr l)" grad... y 1IW:o p;r.dres. enl~ 'l y 
12 afH::J!> de 7 eKu.el~ ('Iemenlalt"!i de un 
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UIliL 
IlwHud y \'Iw~ 
(NMl 

lCI{(.,?l;IA 
llortacsu y Goer 
(lWJ) 

ClIIU: 
fadue(W92) 

EEUD 
Ko~mOtiki y .ltrow. 
(19'JO) 

ARGENTiNA 
M4ta(l99J) 

AUSTRALIA 
M...nh{l(,.'192) 

ESPANA 
Mmina y C'orr&! 
(1991) 

L;'piora! vdrJ.lhi.,:> a""ui\da~ .11 pr'XL""" 
\"""enarva apA'nJ(/ajl' 
!dt'nldl<-ar '1\.1" ~arl .. bl.·~ oJ!} I,p, <""tud,,,J.b 
ah,'\.lao ma" "I!o!;niii(allvaIlWn\e d 

pox ..:!>u .'s<.:oliH 

), 

.dfaheh;,.acuJn, cumo un rom~ntc 
t.~nditl ~ue dd;.,er& conteruer tOOo 
currkulo 4S(;olar 

hptorar la apaadtii Inleledu.l general (G) 
y I... apacJd.td de pen.u.mlento lurmal y d 
estuerz.u, relaaonando ~t0J.5 v.uiableo t.-'I1tre 101 

iWb.aon,ar e1los.ro .cademl;(;o wn el 
u,l.toconcepto especifi<':iJ por roI.mo 
Wale., AWltralioI. 

Esludiar la re.l.aaim entre el nmdimimto 
ee.oolar y la e:ualeno.a de p;iltIOl'loW familiaNl 
iI:!'n rel.uioo con el prOCDO doe tmIIeN.n.l.A­

dprendiuje 

I JONDURAS IAnAl~ lu rol.u.lOt\H exu.lenles entre 
M<.'CiruI y otf'Oll: (1(,.'192) factvrea de nittoli y profnorea, y ~peti.dOn 

en ~ eKueia p1llTWirw. en Honduru 

EEUU 
Newnwny 
StevftlfK)f't (t990) 

MExICO 
P.laio'll, Pr..wd.. , 
YO""'(l..".) 

~ at\o antenor dlj: IOf nit\ol de I. muntra}. 
La mwrstra (.'(lrrefilponde. 40 "",uelu, 20 
con alta lUiIl de repetic:ion., y :W eon hala 

lnvltfltig,lr La influecuu de la& atribuciones ai' 
e.xito y fracuo M matematlCAa y lectura, en 
ellosro .aderru.;o 

Analiza!" kit; el~ dedlveno, inpullJ en lit 
Cilhd,ad de' la educanon pn.n.riA en Mexiw 

IlOL.lVlA Y IDeterrrutv.r loa factom de~"ficOlo 
GUATEMALA Y~lTUCUI que incidm en d rt'f\dimil!nto 
Patnnoa y e&COiar, y de' que manen to hacen 
P,.dtaropou106 (1m) 

'\ lumt\u~ Jl' 4" ~ !'" .lnu b.l.. lnl d., ,·Ut."¥.!O~ 
,>ubv\'nnor\J.d.ll>. 

611 nil\UI d~ 16 CS<:Uf'Lu, t"kmmlales 
uroarwl!i de 1. reSlon no~te del 
eslildo de IndUina 

sr.n ruhos 7" It lil' lVildo de una escuel.. 
catollca de nJ.i\u. en Sydmry', New !ioulh 

210 miWe de 12 ana. dt! 4 ",-"iOCUClali de la 

l:iud&d de Oviedo en Esp;ilN 

1.255 niluJ~. de 2" Y 4~ afto, k1ll:i p.-dres de b. 
mit.d de 1. muntra (k'lt."I-'OOn.ad06 en forma 
ajotoria} y b5 profe50Mf. (corret>pondienta 

401 niflOIII p~"leI1tes a 4 f$("ut'l;u 
elemt'n~eB de Mineapolla (14Jnilloo de 
2~ lVado, 153 de':S'" Y HJ5 de HI' ,rado) 

20.656 .llu1lmO'5 de alrededor ole 12.n.n de 
wad que paitulaban.l 1llg.re84r a etCUew 
!IeC\lnduiu en M,bu.;o. 51 por ...iento de 
nil\o, y Itl Nltode' n.it\.iu; 

5.614 nih06 boliviano. entre I... 7 Y Iol!i 
14 .. noR; 2,974. rui\06 guatt!tNltecotii 
entNlOy14~ 

h'<. nKJ.~ d<-' e~ta,.i1,>lI,,1 d'~H\f'tJVd 

1~,,·!o!;r~l>H.m muUlpk 

:\nalil>ll> de rc(il,tc"'ltln 

l'H"'\a(:l(ln 

Cornl'l,h'>6n 

Curreia<':lon slmplle pltTClal y multiple 

Anali ..iI> Htructural 

AnalitHl> Hudiroh(;o KendalJ's TolUol' 

Difen"ncia de rrw<ii.u 

Manova 
An.blHs de regre!lOl\,n 

Anaiisib de tv$,re!lit6n 

An.il..iIo. de regmolon mlJ.jtipl~ 

IWndU:rul"l1to .lcademt.."o l~n It!nguAjt! 

Tebl de t.."!tp;ili\ol (no W IndiCa (l.Ial) 

LugroCiliedurol y antm""ka: 
Logro I!n ,d "Wlde R.1f\11je A(hw1Jt'ml"nt 
Tesl(WRAT)" 

Tt"tils ejtillld.n.lad06 dlt lugro dt'WIT'OILadOli 
old hoc 

lk-I mno 

Oclmill." 

lJ.!.ou e6£l.urw 

1)d nll\o (~tnlt'u.LJ 

YCtwd leu' nttt 

lntdcdual) 

[.kl nu'tl) 

Iklat.lmlha 

rk~ ni"o 

Dt'IAlumn" 
Deiaramtlia 

lJdnlll(' 
IJrla familia 
De la t!S('Ud .. 
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EEUU 
Pie'f1lOny 
Cort.ntj (1992) 

fuotuJiar e1 eJecta de rcpt.1.ir un CUNO ~n el 
pt'Ull:«II\IO at'" auturf'e:t,u!",don, en ei 
comprom.i8o I:!!9COl.ar y en eI rendmuento 
academic:o 

£aminal ~ n.'laClOnes CXl.Stentes entre el 
nmdimiento y los componentt.$ 
motivacionaie5 y de aprendiLa,. 
llutorreguladu de 105 nii\os 

TI\ILANDIA ldrnlific;tr I. ",I.ciim entre el !o~ro en 
I'ltiYAnuwal y fNltcm.iticu y variablt."l> de la brruha, 
Reed (1994) AutoconcepfO m nalcm.itit.ti y expa"tativa;. 

ruturAS 

M~lCO AmlliLar los dedos que benen m el 
Prawda y Velu (1992) rendirnienio "'anables endo,.cm.s y exogeniib 

alliUtl.ema NUI.:a!tvo 

COWMBIA Comp""ar 106 !'II!'tiultadm. de '·a.:uda Nuev.t .. 
PuduuupoulOfi y con 10& de ~ue1as lradiaonales, en 
otroa (1'191) tirmirw de varull. caracteristtcab 

URUGUAY 
Ram.J (1991) 
fanuli.ares 

TAlLAt-.'D1A 
l<aud~u:.hy 
Bhumiral (1992) 

fAILANDIA 
!t.auJenb~h 'f 
01 to!; (1991) 

EEUU 
~yUto{lW4) 

CHINA 
!Wed Y Wu (l4'Y'4) 

PAKISTAr-.; 
Rugh y otrolS (11191) 

IiIIt;t;bka-r}a rt'lacion enln- 1'1 (t!ndlmimto y 
ciem~ condiciones socioculturalcs 

Analuat reJaClOI'JrS dih:.'Ct.a~ e mdil'1!'ctill> 
entrt" vAnabks de I.l fanuha y Iltgro 
t"fllTliltt'm.iIiLll.!i 

Estudiar It>>. eft-'dUb dt-'I ruv ...] 
$('CiOfOConomK'O, \tauAh!e~.ie ia Jamlha '< 
autocollCepto en e! reru,ilmlenlll en ' 
malemat1c4S, ianh. en moos con un CI 
norm",l, coo';(J ~u~riHr 

Determmar cuales prad,c.u iru.trun:wnal('~ 
.on rna.... eft"div~.. y ,·uale. m,'n(~,Cn 
u,,(vt"l.s rural.." y urbana~ de PakistAn 

247 Nfu>li de;1' II b~ jl,r"oo..'l, p4:rt,m«1entt'ti 
... un. $iC~~ lluburbAll.1ll Y UN etioCue\.ol 
liuburban.a-rUrlll \!' EE UU I::kdloo,74 
h!piberun d~ CUnKl elaf\o .u\li:"riof, 69 eran 
nm06 de gran habihdad intci'l."ctu.d, 35 fuerun 
promovld~ cuando ~piUeron Io!, nii'lu. de J 

primer ~rup(l)' 6<) p«tftWi.~n .11 ,-..n.o en qu~' 
d...-tualmente I.$t~n 1(>6 n,ij',,:>o; repltlenter. 

173 alUmrttJ5 de 7" grado de 8 dases 
de t-'lencia )' 7 de ingles de Mu;h:i&an, 
pnNiutn.in&f'lkmenle bLultCoti y de due 
medi4. 57,8 pur dento de "iNIl Y 42,2 poT 
c.entu de nmOb 

200 njt\o~ y 17l mnilb. de S"sr.ldo, de Ires 
v~inclariOIS ;K:onomicama!'nle diyen.1,h 

dt" Sangklk 

Mutltttnl'O aleal,:u'll de 34.421 ewudlAntt.."S 
eSh!8ado/ii Jt' pnmana 

3.lD.) estudiAnll"S de]V y 5" iitw, d,' i87 
a.ruelea nl.iev~ y 6£1 escuel4i tradlcional~ 

1.IJ.,)1 (amllws. de Monkvwoo y TacuarembO, 
de ahuTU106 de 4~ grado 

y 114 ruta,!tb. 

AnahMIl' mulllvAnaJ<J d.· variaIlhl 

Anall!>i~ de regA.... u'm 

Path analyl>l~ 

Rt~ft5iQn multiple 

Rt.-groion mullipll! 

Lumpuado!1 d,' porcenl4ft."l> 

R~.rt!;I>lOn mulhp... 

Analk..,ll, til' rql,t\:"~wl) 

Path "'naly!>~ 

P",lh "naly~(:. 

Lomparaclot'\ '.il· porL·tml.l~"" 

l{t"OUlmlenltl <\...:adl'mll:u 

I\;OlM <.!l'l .. flO en t:uts<.J 

f'rut'ba;.J ftitandarU4da~ d~ m.a\emahc.u 
yllT!.j1,WlIt' 

Prueb.l el>l.u"I(ld.nJ'AJ4 

[Xo\r'.lm. 

Lkl fll.fk, 

1.>\. I", larmlld 

E......mt'l1 t'O lImg,ua)II! y mah~OI.l11Cb 1)(- 14 iamllia 
Lklmno 

I'rom......Jw dc n"'fl<.\lml .. nto 0'0 m.llt'rnath':"~ Ck" It)'> alumn.." 
cdSlcllano, IhIolilnJatu..ado en PI~ '1. 1)(' Ia lamiha 
~"'lO) lw la .... cucla 

lv~h .'~\.U\J,.Hl/AJH~ .i,- t'l'nd~f1\h'nh' 

[..Io.-\",I",mlhd 
{v"'n.lbl..~ 1>0<,]0 

~ultufdle,,) 

Dc ld ~1I~'ucla 

1,~:J ,aft.' 

1,\· Jd '.snll".! 
Lk]at"l>n.!d.. 

{)(, Ja '<lnll!!" 

lA'\.; 

U,' Jo~ .Ilumn,,~ 

U"la \'~t'Ul'jJ 
1.It· In~ pf')lt'1>oH'~ 
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• • • 

Apayo al compramiso escolar 
COlltacto padres-escuela 
COlltacto padres-profesores 
Interes padres por estudio diario 
Valor dado a libreta de lIotas 
Actitud positiva a estudio de noclze 
Evitacion de la comunicadon 
Aceptacioll-recllazo 
Campromiso profesional 
Satisfaccion laboral 
Condiciones laborales 
Rango de edad de los aillmnos 
Relllimeracion de los profesores 
Aspiraciones edllcacionales 
Problemas de salud 
Libros presentados a los Izijos 
Provision de requerimientos escolares basicos 
por parte de la familia 
Casto en educaci6n 
Actitud positiva a comprar material 
Discusi6n de materias con los Izijos 
Monitoreo 
Valoracioll de la escue/a 
I/ltencionalidad pedagogica 
Hacina miento 
Nicel socioeconomico promedio 
Primda-publica 
Estabilidad laboral 
Elltrenamiento 
Calificacion del director por los profesores 
NI/mero de cursos 0 secciones 0 a los que ensefia 
Evaluacion 
Planificacion de la elase 
Tamano del grupo lnstruccional 
COllductas de estudio 
Experiellcia [aboral 
Refllerzo motivacion intrinseca 
R~f!lerzo motivacion extrinseca 
Sector urbano-rural 

.......... 
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AN£XO 2 
 • 
Variables ordenadas segun numero de estudios y •proporcion de resultados significativos •

VARIABLE TOTAl. SIGNIF. RAz6N ••
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
• 

~ 

1 0 

1 0 

1 0 

1 0 

1 0 

1 0 

1 0 

1 0 

1 0 

1 0 

1 0 

1 0 

1 0 

1 1 

1 1 

1 1 


1 1 

1 1 

1 1 

1 1 

1 1 

1 1 

1 1 

1 1 

1 1 

1 1 

1 

1 

1 

2 0 

2 0 

2 0 

2 0 

2 1 

2 1 

2 1 

2 1 

2 1 


0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
1 

1 

1 


1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

0 

0 

0 

0 


0,5 
0,5 
0,5 
0,5 
0,5 
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Genero 2 
Nivel de formacion, titulos 2 
Asistencia 2 
Tiempo instruccional 2 
Variables afectivas 2 
Manejo de la sala de clase 2 
Inversion en materiales 2 
U nigrado-mul tigrado 2 
Tamano de la familia 3 

Frecuencia y numero de tareas 3 

Materiales de la clase 3 

Variables sociales 3 

Refuerzo notasI castigo 3 

Percepci6n del hijo como buen estudiante 3 

Estilo familiar 3 

Dominio de la materia que ensena 3 

Expectativas 3 

Urbana-rural 3 

CIima de la escuela 3 

Gesti6n 3 

Cercania casa a la escuela 3 

Presion 3 

Variables culturales (etnia, nivel cultural) 4 

Asistencia y duracion de la jornada escolar 4 

Ayuda 4 

Recursos educacionales en el hogar 4 

Expectativas 4 

Proporcion profesor/alumnos 4 

Construccion escolar e infraestructura 4 

Perfeccionamiento (entrenamiento "in service") 5 

Estado nutricional y nutricion 5 
Apoyo 5 
Afios de experiencia profesor 5 
Repitencia 5 
Estrategias instruccionales en sala de clase 6 
Composicion familia 7 
Antecedentes preescolares 7 
Variables cognitivas 8 
Edad 8 
Sexo 8 
Educacion de los padres 12 
Nivel socioeconomico 13 
Recursos internos 15 

1 
2 
2 
2 
2 
1 
1 
1 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
3 
3 
2 
3 
3 
3 
3 
3 
3 
1 
2 
3 
3 
5 
5 
3 
6 
6 
6 
6 
9 

11 
14 

0,5 
0,5 
0,5 
0,5 

0,3333 
0,3333 
0,3333 
0,6667 
0/6667 
0,6667 
0,6667 
0,6667 
0,6667 
0,6667 
0,6667 
0,6667 

1 
1 

0,5 
0,75 
0,75 
0,75 
0,75 
0,75 
0,75 

0,2 
0,4 
0,6 
0,6 

1 
0,8333 
0,4286 
0,8571 

0,75 
0,75 
0,75 
0,75 

0,8462 

Cursiva: resultados poco concluyentes (menos de dos estudios 0 resultados ambiguos}. 
Negrilla: resultados concluyentes (mas de dos estudios y razon mayor que 0.7). 
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CAPITULO 8 

LA PRUEBA SIMCE Y LA MEDICI6N 

DE LA CALIDAD DE LA EDUCACI6N 


Rodrigo Martinez 

Division de Desarrollo Social, Cepal 


Este documento trata sobre los instrumentos e indicadores que permiten 
cuantificar la calidad de la educaci6n, tomando como base la informaci6n 
recolectada en la Prueba Simce (Sistema de Medici6n de Calidad de la Edu­
caci6n) de 1994 entre los alumnos de cuarto ano basico. 

Existen distintas formas de entender el problema de la calidad de la 
educaci6n. Unas se orientan a conocer el grado en que la escuela es un 
agente de socializaci6n que posibilita la real inserd6n de los n:iii.os en la 
sodedad. Otras, en cambio, definen calidad en terminos del grado de cono­
cimiento que adquieren los alumnos, sobre la base de objetivos educativos 
previamente definidos. 

En este estudio se trabaja de acuerdo a esta segunda perspectival que 
es la adoptada en la Prueba Simce, y la cual busca conocer el nivel de logro 
educativo alcanzado por los alumnos en distintas areas del conocimiento. 
La discusi6n se centra en los procedimientos de calculo de dicho logro edu­
cativo y de algunos indicadores complementarios, orientados a la formula­
ci6n y evaluad6n de politicas y programas del sector educaci6n. 

En la primera secd6n se hace una breve descripci6n y amilisis de los 
procedimientos utilizados para calcular el Promedio de Respuestas Correc­
tas (PMRC), tanto en la prueba de castellano como en la de matematicas, el 
cual se basa en una relad6n entre la cantidad de respuestas correctas y el 
total de preguntas efectivamente respondidas. Este procedimiento se com­
para con una forma altemativa, el Promedio de Respuestas Correctas Revi­
sado (PMRC_R) donde la relad6n se establece entre la cantidad de respuestas 
correctas y el total de las preguntas hechas, independientemente de si han 
sido 0 no respondidas. Se disena ademas una serie de indicadores comple­
mentarios, orientados a validar la comparabilidad entre pruebas de distin­
tos anos, a conocer la heterogeneidad de los resultados (tanto al interior de 
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eada eseuela como entre elIas), a estandarizar los resultados de cada ano 
para la comparacion de escuelas y conglomerados mayores, a cuantificar 
los nmos que no adquieren un nivel minimo de eonocimiento, y a otras 
funciones. El amilisis se focaliza en el caIculo de los indicadores y no en la 
generacion de la informacion, razon por la eual no se incluyen comentarios 
respeeto de la validez y eonfiabilidad de los euestionarios ni a los procedi­
mientos utilizados en la recoleccion, digitacion y validaci6n de la informa­
cion. 51 se consideran, en cambio, las formas de calculo y analisis de resul­
tados. 

En la segunda seccion se comparan los resultados de los distintos 
indicadores estudiados en este trabajo, con el objeto de eonocer su distribu­
ci6n general y las diferencias que se presentan respecto a las siguientes va­
riables: dependencia administrativa, nivel socioecon6mico, tipo de locali­
dad y region. 

Finalmente, en la tercera secci6n se presentan las conclusiones mas 
destacables del analisis respecto de la eficiencia y eficacia de este sistema, 
entendiendo dicho sistema como: i) instrumento para disefiar y evaluar 
politicas educativas; ii) en su relaci6n con ellogro de una mayor calidad y 
equidad; y iii) como herramienta de mercado para promocionar las escue­
las y como apoyo a los padres en su decisi6n respecto del centro educativo 
mas adecuado para sus hijos. 

1. 	 LC6MO CALCULAR EL LOGRO EDUCATIVO? 

1.1 	 La Prueba 5imce y el ciilculo del Promedio de Respuestas Correctas 
(PMRC) 

EI Sistema de Medici6n de Calidad de la Educaci6n (5imce) de Chile con­
templa un conjunto de procedimientos que buscan dar cuenta del grado en 
que se han alcanzado los objetivos educacionales establecidos en los planes 
y programas propuestos por el Ministerio. Es decir, busca cuantificar en 
que medida se ha logrado la meta propuesta en las asignaturas de castella­
no, matematicas, historia y geografia, y ciencias naturales. 

El procedimiento por el cual se llega al calculo del puntaje Simce pue­
de resumirse como sigue: 1 

(1) 	 Realizadas las etapas de generaci6n de instrumentos y recolecci6n de 

Para una informacion mas detallada, revisar Simce - Mineduc: "Bases tecnicas para el 
procesamiento de datos de los instrumentos de medicion Simce 1994 40 ano de Educaci6n 
Basica y 2° ano de Educacion Media - Logro de Objetivos Academicos" (Santiago, 1994). 



(2) 

(3) 

(4) 

(5) 
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informacion, se procede a la validacion y correccion de los cuestiona­
rios respondidos por los alumnos, identificando las respuestas correc­
tas, las incorrectas y las preguntas no respondidas 0 nulas (por doble 
respuesta u otro motivo). 

Con los datos corregidos, se genera una base de datos para cada prue­
ba espedfica (castellano, matematicas, etc.2) con registros desglosados 
por nino, que contiene informacion relativa a la escuela (numero del 
establecimiento -RBD-, nombre, localizadon geografica, nivel 
sodoecon6mico, etc.), datos del nino (sexo, ano de nacimiento, etc.), la 
forma de la prueba (hay dos cuestionarios equivalentes para cada prue­
ba) y las respuestas dadas a cada item, ya corregidas. 

Con esta informacion se procede a eliminar de la base de datos a to­
dos aquellos niflos que tengan 70 por ciento 0 mas de respuestas no 
validas (omitidas 0 nulas) y a todos los cursos que presenten mas de 
50 por ciento de ninos eliminados. Se genera asi una nueva base de 
datos que incluye solo los casos "validos". 

La prueba contiene 8 factores (agrupaciones de itemes) en castellano y 
11 en matematicas. Para obtener el Promedio de Respuestas Correctas 
(PMRC) de cada factor en un curso, se calcula la reladon entre el total 
de respuestas correctas en cada item y el total de respuestas validas de 
los itemes de la agrupacion -sin nulas ni omitidas- independiente­
mente de la forma de la prueba (A 0 B) que se haya utilizado. 
Por ejemplo: 

PMRC :::: «SRC1_AGR1) I (SAC 1_AGR 1» .. 100 
clgl 

Donde, es el Promedio de Respuestas Correctas delPMRCclgl 
factor 1 en el curso 1, 

SRC1_AGR l es el total de respuestas correctas del curso 

1 en los itemes del factor 1, 


SAC1_AGR l es el total de respuestas validas de los alum­

nos del curso 1 en los itemes del factor 1. 

Finalmente, para obtener en cada prueba el PMRC total de un curso, 
se suma la cantidad de respuestas correctas de cada uno de los alum­
nos en todos los itemes (SRC_CUR), se divide por la suma total de 

En este trabajo s610 se estudiaron las pruebas de castellano y matematicas. 
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respuestas vaIidas de los alumnos en los distintos itemes de la prueba 
(TAL_CUR), y se multiplica por 100. 

PMRC i = «SRC_CUR) / (TAL_CUR» .. 100 

En el caso espedfico de castellano, el PMRC calculado se promedia, 
en forma ponderada, con el puntaje de redaccion obtenido a partir de una 
muestra de los alumnos de cada curso. 

Si se desea obtener el PMRC de agrupaciones mayores (escuela, co­
muna, provincia, region, pais, etc.), se calcula el promedio ponderado de 
los PMRC. 

1.2 Comentarios al procedimiento utilizado en el PMRC 

EI amUisis del procedimiento descrito en el punto anterior obliga a conside­
rar elementos metodologicos importantes. Esto, con objeto de disponer de 
un indicador valida y confiable para medir ellogro educativo. 

Primero, el PMRC excluye del calculo a todos aquellos alumnos que, 
por indecision 0 desconocimiento, tienen una mayor cantidad de pregun­
tas invalidadas (32 0 mas de un total de 45). 

Segundo, en el calculo de los puntajes obtenidos por cada curso 0 

cada escuela no se toma en cuenta a los alumnos que no asistieron el dia de 
la prueba. Esto es importante si se considera la asociacion que existe entre 
inasistencias y logro educativo. 

Tercero, ellogro educativo se calcula como una relacion entre el total 
de respuestas correctas y el total de respuestas dadas, sin considerar el total 
de preguntas que se formularon. Con ello, una escuela en que sus alurnnos 
responden solo 15 preguntas, y todas bien, obtiene mayor puntaje que una 
en que los niftos responden las 45 preguntas, pero con una respuesta mala 
como promedio. 

Cuarto, dado que los factores incluidos en la prueba tienen distinta 
cantidad de preguntas, al calcular el PMRC simple se esta asignando una 
ponderacion correspondiente a la cantidad de itemes existente en cada grupo 
de preguntas. Seria interesante conocer las razones que han llevado a esta 
diferenciacion en el peso de cada factor, ya que ella influye directamente en 
los resultados. 

Quinto, con este procedirniento solo se obtiene una medida de ten­
dencia central correspondiente a cada grupo (curso, escuela, etc.), y no es 
posible conocer la distribucion de los resultados entre los alurnnos que con­
forman cada grupo. Esto puede llevar a distintas interpretaciones de los 
cambios producidos en el tiempo, ya que un incremento en el promedio de 
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PMRC de una escuela entre dos mediciones puede significar que todos los 
alumnos subieron su puntaje, que los peores mejoraron, 0 que solo 10 hicie­
ron los mejores. 

Sex to, los resultados obtenidos en diversas mediciones no son com­
parables entre 51, dado que las pruebas varian tanto en sus preguntas como 
en el peso que se Ie asigna a cada factor. Esto puede llevar a que se observen 
variaciones de puntajes que no se deben a un mayor 0 menor conocimiento 
de los nmos. As!, queda limitada la posibilidad de hacer un adecuado ana­
lisis de tendencias y una confiable medicion de impactos, tanto en terminos 
absolutos respecto allogro educativo, como relativos respecto a los resulta­
dos de otras escuelas (del conjunto de las escuelas 0 de estratos especificos 
como las particulares pagadas, nivel socioeconomico alto, urbanas, etc.). 

En resumen, el actual procedimiento de calculo de los PMRC adolece 
de problemas metodologicos que pueden producir un sesgo hacia el incre­
mento de los puntajes. Ello sucede sobre todo en escuelas con peor calidad 
educativa, ya que se dejan fuera los alumnos con mayor porcentaje de res­
puestas omitidas, no se ajusta por inasistencias y se mide solo en relacion a 
la cantidad de respuestas. A su vez, la forma de calculo no permite obtener 
toda la informacion que contienen los datos, 10 cual restringe las conclusio­
nes sobre los cambios intertemporales y sobre la distribucion del grado de 
conocimiento existente entre los alumnos. Por otra parte, el procedimiento 
no incluye una fundamentacion del peso relativo que tienen los distintos 
factores incluidos en cada prueba cada ano. Finalmente, debido a las varia­
ciones que se producen en las preguntas de las pruebas, los anaIisis de ten­
dencia que se hacen directamente de los PMRC no necesariamente reflejan 
los cambios en ellogro educativo. 

1.3 	 Un procedimiento altemativo para el calculo, los PMRC_R 

Considerando los aspectos resefiados en el punto anterior, proponemos efec­
tuar un calculo altemativo dellogro educativo. Llamaremos a dicho calcu­
10 el Porcentaje de Respuestas Correctas Revisado (PMRC_R), basado en las 
siguientes consideraciones: 

(1) 	 Induir a todos los alumnos, independientemente de la cantidad de 
preguntas que hayan respondido. 

(2) 	 Establecer un metoda que ajuste los resultados en funcion de las 
inasistencias. Esto puede hacerse asignando el puntaje minimo obte­
nido en el curso a todos aquellos alumnos que no asistieron a la prue­
ba, 0 estimandolo sobre la base de la correlacion, para quienes efecti­
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vamente rindieron la Prueba Simce, entre las notas de clase y ellogro 
en la prueba. 

(3) 	 Calcular un PMRC_R para cada alumno, a partir de la suma pondera­
da que se obtiene de los porcentajes promedio aIcanzados en los fac­
tores y el peso relativo de cada uno. 

PMF AL = (SRC / N PREG) " 100 
1-' 'I - J 

P:\.1RC_Ri = (PMF1_ALi"P1) + (PMFz_ALtPz) + ... + (PMFn_ALtPn) 

Donde P:\.1Fj_ALi es el porcentaje promedio de respuestas correc­
tas del alumno (i) en el factor 0), 

SRCij es la suma de respuestas correctas del alumno 
(i) en el factor G), 

NPREG es el m1mero de preguntas del factor G}, 
PMRC_R'i es ellogro educativo del alumno (i), 
P es el grado de importancia del factor 0). Estej 

ponderador debe tener un rango que va entre a 
y 1 Y la sumatoria de los Pj debe ser igual a 1. 

En caso de que todos los factores tengan la rnisma importancia, debe 
asigmirseles el mismo peso (equiponderados), con 10 cual el caIculo de los 
PMRC_R se puede transformar de la siguiente manera: 

PMRC_Rei = «PMF1_AL) + (PMFz_AL) + ... + (PMFn_AL;)) / N_FAC 

Donde, PMRC_Rei es el PMRC_R con factores equiponderados, del 
alumno (i), 

N_FAC es el nllinero de factores incluidos en la prueba. 

Si la cantidad de preguntas incluidas en cada factor re£leja el peso que 
este tiene en el total de la prueba, el caIculo de los PMRC_R se convierte en 
una relaci6n simple entre el total de respuestas correctas y el numero total 
de preguntas de la prueba. 

PMRC_RPi = (SRC_AL) / N_PREG) .. 100 

Donde, PMRC_RPi es el PMRC_R del alumno (i), ponderado por 
numero de preguntas, 

SRC_ALj es la suma total de respuestas correctas del 
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alumno (i), 
N_PREG es el numero de preguntas de la prueba. 

(4) 	 Distinguir entre respuestas omitidas y respuestas erroneas, descon­
tando puntos por respuestas erroneas en el calculo de puntajes de cada 
factor, tal como se hace en la Prueba de Aptitud Academica. Obvia­
mente, un ajuste de este tipo tiende a afectar mas fuertemente a los 
puntajes bajos, pero permitiria eliminar el sesgo producido por res­
ponder al azar las preguntas cuya respuesta no se conoce, donde la 
probabilidad de acertar depende de la cantidad de alternativas que 
tiene la pregunta. Si no se descuenta, siempre hay algo que ganar y 
nada que perder en el hecho de contestar. 

(5) 	 Calcular el puntaje de cada factor y el PMRC_R a escala grupal (curso, 
escuela, comuna, etc.) como un promedio de los puntajes individua­
les. 

PMF._ESk = ((PMFj_AL1) + (pMF._AL2) + ... + (PMFj_AL )) / N_ALUMkn

PMRC_Rk =((PMRC_R1) + (PMRC_R2) + ... + (PMRC_Rn )) / 

N_ALUMk 

Donde, PMFj_AL i es el porcentaje promedio de respuestas correc­
tas del alumno (i) en el factor 0), 

PMFj_ESk es el puntaje promedio de la escuela (k) en el 
factor 0), 

N_ALUMk es el numero de alumnos de la escuela (k), 
PMRC_Rk es el PMRC_R promedio de la escuela (k). 

(6) 	 Incluir en el calculo de los puntajes alglin indicador que permita cuan­
tificar las variaciones que se producen en el grado de dificultad de la 
prueba, ya que estas pueden afectar los resultados y con ello invalidar 
las mediciones de impacto que se hagan respecto del porcentaje de 
logro educativo. 
Si bien el espiritu de cada prueba es conocer el logro educativo en 

objetivos fijos y con preguntas equivalentes, las leves variaciones origina­
das en la forma de hacer una pregunta pueden afectar los puntajes, ya sea 
incrementandolos 0 disminuyendolos. Esto se comprueba con la diferencia 
que presenta el promedio nacional de los resultados individuales de caste­
llano y matematicas en 1994, al comparar las formas A y B. Estas fueron 
distribuidas aleatoriamente entre los alumnos, por 10 cual cabria esperar 
que los resultados fueran similares en 10 referente a logro educativo. En el 
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caso de castellano, la forma B tiene un promedio de PMRC_R superior en 
1.7 puntos a la A. En la prueba de matematicas la diferencia alcanza a 0.6 
puntos, siendo superior en la forma A. 

Ademas, debe recordarse que la sola institudonalizadon del Simce, 
es decir, el hecho de que la prueba se haga cada vez mas comun y conocida 
entre los profesores y alumnos, reduce la tension en quienes rinden la prue­
ba hoy en comparacion con quienes 10 hideron en su primera version. Se 
ha internalizado su existenda, con 10 cual disminuye el temor y, dado que 
se conoce el tipo de preguntas, es posible prepararse mas adecuadamente 
para responderlas. Por 10 tanto, independientemente de cua! haya sido 
el grade de conodmiento de los alumnos, es probable que en las prime­
ras versiones de la prueba se hayan obtenido resultados inferiores a los 
actuales. 

No parece factible hacer correcciones a los resultados de las pruebas 
ya tomadas. Pero para el futuro pueden contemplarse varias alternativas. 
Todas estas tienen pros y contras, tanto en 10 tecnico como en 10 operativo. 
Acontinuadon se presentan algunas ideas que no pretenden agotar el terna, 
sino solo senalar lineas de acdon posibles. Necesariamente se las debe ana­
lizar mas profundamente para llegar a una formula que permita eliminar, 0 

al menDs minimizar, esta fuente de error que afecta fuertemente los resulta­
dos, toda vez que se los utiliza como indicador de tendenda 0 de impacto. 

En primer lugar, si en el PMRC_R se distingue entre respuestas erro­
neas y omitidas, se puede orientar las instrucciones con el objeto de utilizar 
la proporci6n de respuestas omitidas como una "proxi" del nivel de dificul­
tad. 

Una segunda altemativa es generar formatos de prueba para varios 
anos y ensayarlos en un grupo experimental de alumnos seleccionado 
aleatoriamente. Las diferencias observadas entre las distribudones de fre­
cuencias de las pruebas ofidales del ano en curso, y las disenadas para los 
anos futuros, sedan atribuibles al grado de dificultad. Considerando estas 
diferencias, podda generarse un factor de correcci6n para ser utilizado en 
los resultados que se obtengan en el ana en que se apliquen dichas formas 
a todos los alumnos. 

Otra altemativa es analizar el grado de dificultad de la prueba en re­
lad6n a los puntajes promedio del dedI superior de Ia distribucion, asu­
miendo que las variadones intemas de nivel de logro educativo en este 
segmento son irrelevantes y que, por 10 tanto, cualquier movimiento en el 
indicador seria debido a la dificultad de la prueba. 
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1.4 	 Otros indicadores de interes 

A partir de los datos de cada una de las pruebas del Simce es posible obte­
ner otros indicadores de gran utilidad para el disefto y evaluacion de los 
programas educacionales. En este marco, ademas del PMRC_R (corregido 
por nivel de dificultad), se puede calcular algunos coeficientes que descri­
ban la distribucion de los resultados intraescuela, el porcentaje de alumnos 
que no alcanza cierta cantidad minima de respuestas correctas, la desvia­
cion estandar de los puntajes promedio alcanzados por las escuelas, los 
puntajes de cada escuela estandarizados y las variaciones anuales de 
puntajes promedio de cada escuela estandarizados. 

(1) 	 Para conocer la distribucion de los resultados dentro de cada escuela, 
se debiera calcular la desviacion estandar, el rango y los val ores maxi­
mo y minimo. Estos indieadores, complementarios a los puntajes de 
cada factor y al PMRC_R, sedan un gran aporte para la formulacion y 
evaluacion de los proyectos que se ejecutan dentro de las escuelas, al 
permitir identifiear el grado de heterogeneidad que existe entre los 
alurnnos. 

(2) 	 El porcentaje de alurnnos que no alcanza un puntaje minimo espera­
do permitiria identificar aquellas escuelas que, aun cuando reflejan 
un promedio medianamente aceptable, esconden, debido al grado de 
heterogeneidad y / 0 al numero de alurnnos, una cantidad importante 
de nmos cuyo rendirniento es inferior al minimo esperado por el Mi­
nisterio. A su vez, permitiria caracterizar a aquellas escuelas que tie­
nen una alta proporcion de nmos en esa situacion, 10 que facilitaria la 
seleccion y orienta cion de las distintas acciones ministeriales, regio­
nales y de la escuela. 
El puntaje minimo debeda ser definido segun los objetivos de la poli­
tiea educacional. Sin embargo, en este estudio se ha intentado una 
primera aproximacion al tema utilizando tres valores, a saber: 

PMRC_R<40 Porcentaje de alurnnos con un puntaje PMRC_R 
menor a 40 puntos, 

PMRC_R<30 Porcentaje de alurnnos con un puntaje PMRC_R 
menor a 30 puntos, y 

PMRC_R<20 = Porcentaje de alurnnos con un puntaje PMRC_R 
menor a 20 puntos. 

(3) 	 La desviacion estandar de los puntajes promedio alcanzados por las 
escuelas perrnite medir el grado de heterogeneidad de los resultados. 
Este indicador adquiere relevancia al sumar a la calidad el objetivo de 



224 	 Rodrigo Martinez 

la equidad, por cuanto es importante no s6lo el incremento de los 
puntajes promedio sino tambien la disminuci6n de la brecha existente 
entre los distintos centros educativos. Es posible que no se modifique 
mayormente el resultado promedio de calidad a nivel nadonal pero 
que la poHtica sea muy exitosa por el impacto que se tiene en equidad, 
o viceversa. Debe recordarse que el objetivo de la politica es la dismi­
nuci6n de la heterogeneidad, ya que ello implica una mejora de la 
equidad. 

(4) 	 Los puntajes estandarizados para los PMRC_R promedio de cada es­
cuela permiten comparar ellogro educativo de cada una en relaci6n al 
conjunto de las escuelas. 
EI calculo del puntaje estandar (PMRC_RS) es una simple traduccion 
de los PMRC_R de cada escuela a una distribuci6ri con promedio == 50 
Y desviaci6n estandar 10. 

PMRC_RSk «(PMRC_Rk - PMRC_Ry) I STD_PMRC)" 10) + 50 

Donde, PMRC_RSk es el puntaje promedio de logro educativo de 
la escuela (k) estandarizado, 

PMRC_Rk es el puntaje promedio de logro educativo de 
la escuela (k) sin estandarizar, 

PMRC_RT es el promedio de los PMRC_R de todas las es­
cuelas estudiadas, 

STD_PMRC es la desviacion estandar de los PMRC_Rk (en­
tre las escuelas). 

(5) 	 El calculo de las diferencias ajustadas de los PMRC_R, que se obser­
van en un centro educativo entre un ano y otro, permite cuantificar el 
cambio en los puntajes ajustados respecto a las variaciones que se ob­
servan en el conjunto de las escuelas. 
Este indicador muestra cuanto avanzo 0 retrocedio una escuela en par­
ticular respecto al resto de las escuelas. De este modo, un aumento de 
2 puntos entre dos mediciones en una escuela puede significar que, si 
en promedio las escuelas subieron 3 puntos, esa escuela en particular 
registr6 un rezago comparativo. Del mismo modo, se habria produci­
do un aumento relativo de 4 puntos en caso de que el promedio total 
hubiese bajado 2 puntos. 

DPMRC_Rk = (PMRC_Rk(2) PMRC_Rk(l) 


DPMRC_RAk (DPMRC_Rk DPMRC_Ry) 
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Donde, DPMRC_Rk es la diferencia de puntaje promedio de logro 
educativo de la escuela (k) entre dos anos, 

PMRC_Rk(2) es el promedio de logro educativo de la es­
cuela (k) en el ano (2) (el mayor de los dos 
anos analizados), 

PMRC_Rk(l) es el promedio de logro educativo de la es­
cuela (k) en el ana (1) (el menor de los dos 
anos analizados), 

DPMRC_RAk es la diferencia ajustada de los puntaje pro­
medio de logro educativo de la escuela (k) en­
tre dos anos, 

DPMRC_Rr es el promedio de las diferencias de puntaje 
no ajustadas (DPMRC_R) de todas las escue­
las estudiadas. 

2. ANAusis DE DATOS DEL SIMCE 

2.1 Indicadores elaborados 

Considerando los comentarios y recomendaciones de la seccion anterior, se 
calcularon los distintos indicadores partiendo de los datos de cada alumno. 

Para el procesamiento y comparacion de los indicadores se utilizaron 
dos fuentes de informacion: los resultados de PMRC de las escuelas calcu­
lados por el 5imce, y la informacion por alumno de las pruebas de castella­
no y matematicas (esta ultima informacion, disponible en la base de datos 
"validos", es decir, una vez efectuadas la correccion y validacion y habien­
dose elirninado los alumnos y cursos con "alta" proporcion de respuestas 
no validas). En total se trabajo con 4.584 escuelas en castellano y 4.585 en 
matematicas, con 224.678 y 223.842 alumnos respectivamente. 

Debido a que solo se conto con los datos "validos" de la prueba de 
cuarto ano basico de 1994, en el c,ilculo de los indicadores no fue posible 
incluir a los alumnos de mayor porcentaje de respuestas omitidas, ni asig­
nar ningun tipo de puntaje a los alumnos matriculados que no asistieron a 
la prueba. Asirnismo, los resultados no han side ajustados por nivel de di­
ficultad, ya que no existen patrones de comparacion. 

En definitiva, los indicadores calculados para cada prueba son los si­
guientes: 
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PMRC_R 	 Porcentaje promedio de logro educativo de cada 
escuela, tanto ponderado por el numero de pre­
guntas de cada factor (PMRC_Rp), como con­
siderando los factores equiponderados -de 
igual peso relativo- (PMRC_Re},3 

STD_PMRCk Desviaci6n eshindar de los PMRC_R at interior 
de cada escuela, 

STD]MRC Desviaci6n estandar de los PMRC_Rk (entre las 
escuelas), 

PMRC_RSk Porcentaje promedio de logro educativo de cada 

escuela, estandarizado, 


PMRC_R<40k Porcentaje de alumnos de cada escuela con un 

puntaje PMRC_R menor a 40 puntos, 

PMRC_R<30k Porcentaje de alumnos de cada escuela con un 
puntaje PMRC_R menor a 30 puntos, 

PMRC_R<20k Porcentaje de alumnos de cada escuela con un 
puntaje PMRC_R menor a 20 puntos. 

Junto con estos nuevos indicadores, se trabaj6 con algunas variables 
contenidas en las bases de datos del Simce,4 a saber: 

• 	 PMRC, 
• 	 Dependencia administrativa, 
• 	 Nivel socioecon6mico promedio de los alumnos de cada escuela, se­

gun la clasificaci6n utilizada por el Simce, que se basa en el nivel edu­
cacional de los padres y el gasto promedio mensual que hacen en edu­
cacion, 

• 	 Tipo de localidad (urbanas vs. rurales, y tamano), y 
• 	 Region. 

2.2 	 Resultados de los PMRC y los PMRC_R 

a. 	 Descripci6n general 
Como se puede observar en el siguiente cuadro, al comparar los resultados 
del PMRC con los PMRC_RP (ponderado en relaci6n al total de preguntas 
de cada factor) se observa una diferencia promedio entre los alumnos, a 
nivel nacional, de 0.7 puntos para castellano y 0.9 en matematicas. 

Debido a que no pudo contarse con los datos de la prueba de redaccion, los resultados de 

castellano (PMRC y PMRC_R) reflejan s610 la informacion basada en las 45 preguntas de 

alternativas. 

En el Anexo se presenta la cantidad de alumnos que dieron la prueba en cada segmento. 
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Cuadra 1 
Pramedias nacionales de PMRC y PMRC_R 

PMR( PMRCRp PMRCRe OfF 1 OfF 2 
(Ponderado) (Fadores Ig1iilies) 

.4 B ( A B .4-( 

Castellano 70.50 69.79 68.26 0.71 2.26 

Matematicas 69.30 68.40 66.10 0.90 3.10 
----~.--... ---

Estas diferendas se deben a que algo menos de un quinto de los alum­
nos estudiados dej6 preguntas nulas 0 sin responder (16,8 por dento en 
castellano y 18,2 por dento en matematicas), la mitad de los cuales 5610 
omiti6 una. 

La mayor inddenda de respuestas omitidas se observa entre los 
puntajes mas bajos. Mientras que los alumnos que obtuvieron los puntajes 
maximos no muestran diferencias en los indicadores, estas son bastante 
importantes entre los puntajes minimos: el menor puntaje en el PMRC a 
myel nacional es 14.3 puntos mas alto que el PMRC_R en castellano, y 5.8 
puntos en matematicas. 

Al analizar los resultados tomando a cada escuela como una unidad, 
y sin considerar la cantidad de alumnos, se observa que el promedio de 
ambos indicadores disminuye en 2 puntos porcentuales, tanto en castella­
no como en matematicas. 

Al comparar el PMRC con el PMRC_Re (donde cada factor tiene el 
mismo peso), las diferencias aumentan significativamente, alcanzando 2.26 
puntos en castellano y 3.1 en matematicas. Esta mayor diferencia confirma 
la hip6tesis de que la cantidad de itemes de cada factor incide en el resulta­
do final. Es decir, no todas las dimensiones contenidas en las pruebas Simce 
tienen iguallogro educativo; en este caso, las que tienen mas ftemes obtie­
nen mejores resultados. 

No obstante la importancia de la diferencia observada entre estos dos 
factores, en los siguientes amllisis no se trabajara con este ultimo indicador 
(PMRC_Re), asumiendo que el peso relativo induido en la cantidad de pre­
guntas de cada factor esta debidamente fundamentado. 

b. Andlisis por dependencia administrativa 
Al estratificar las escuelas segun los tres tipos de dependencia admimstra­
tiva existentes en el pais, se observa que las diferencias entre los dos 
indicadores analizados son, para el caso de la prueba de castellano, mayo­
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res entre las escuelas municipalizadas y particulares subvencionadas que 
en las particulares pagadas. En estas tiltimas la diferencia solo llega a 0.4 
puntos. Es decir, el sesgo debido a respuestas omitidas es menor entre las 
particulares pagadas, que son las que alcanzan mayores puntajes prome­
dio. En la prueba de matematicas, en cambio, las diferencias se mantienen 
mas 0 menos constantes en los distintos tipos de escuela. 

Cuadro 2 
Resultados de PMRC y PMRC_RP segun dependencia administrativa 

CASTELlANO MATEM-lTICAS 
---­ ....._--­

DEPENDENCIA ADMINISTRATlV.'\ PMRC PMRCRP PMRC PMRCR.p 

M unici palizado 66.4 65.7 65.4 64.5 
Particular subvencionado 73,1 72.3 71.3 70.4 
Particular pagado 87,1 86.7 86.4 85,6 
Promedio nacional 70,5 69,8 69.3 68,4 

Independientemente del indicador que se utilice, tanto en castellano 
como en matematicas las escuelas particulares pagadas obtienen en pro­
medio un puntaje superior en un 20 por ciento respecto a las particulares 
subvencionadas y 30 por ciento respecto a las municipalizadas. 

c, Antilisis por nivel socioeconomico 
La metodologia que utiliza el Simce para estratificar las escuelas segtin ni­
vel socioeconomico promedio de sus alumnos se basa en el nivel educacio­
nal promedio de los padres y el gasto educacional promedio mensual que 
realizan. La combinacion de ambas variables permite generar cuatro seg­
mentos: 

A Educacion media completa 0 superior y gasto mayor a $ 21.281, 
B == Educaci6n media incompleta 0 basica completa y gasto entre $ 

11,201 Y $ 21.280, 
C Educacion media incompleta 0 basica completa 0 incompleta y 

gasto entre $ 4.480 Y$ 11.200, 
o Educacion basica incompleta 0 sin educacion formal y gasto infe­

rior a $ 4.480. 
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Como se observa en el Cuadro 3, cualquiera sea el indicador que se 
utilice, el bajar de nivel sodoeconomico en un grado significa bajar en pro­
medio 10 puntos en logro educativo, tanto en castellano como en matema­
ticas. 

Cuadro 3 

Resultados de PMRC y PMRC_RP 


segun nivel socioeconomico promedio de la escuela 


CASTELLANO A1ATE.'.1.4JlC4S 

NIVEL SOCIOECONOM1CO PMRC PMRCRP PMRC PMRC]p 

A 85.9 855 85.1 84.3 

B 75.4 74.8 74.0 73.2 

C 65.7 64.9 64.4 63.5 

0 56.1 54.5 55.5 53.8 

PROMEDIO NACIONAL 70.5 69.8 69.3 68.4 

Al comparar los indicadores PMRC y PMRC_RP, se observa que el 
efecto de la respuesta omitida incide mas en los alumnos de colegios de 
menor nivel socioeconomico, donde la diferencia alcanza a 1.6 puntos en 
castellano y 1.7 en matematicas. En cambio, en el grupo mas alto estas dife­
rendas son solo 0.4 y 0.2 puntos, respectivamente. Esto indica que entre los 
alumnos de menores recursos hay una mayor cantidad de respuestas inva­
lidas, por 10 que el sesgo en este grupo es mayor que el observado entre los 
alumnos del nivel alto. 

d. Comparacion por tipo de localidad 
Como destaca el Cuadro 4, independientemente del indicador utilizado, 
los alumnos de comunidades rurales alcanzan un puntaje promedio equi­
valente al80 por dento del correspondiente a los de comunidades urbanas. 
A su vez, en dichas comunidades el sesgo por la respuesta omitida es bas­
tante mayor al existente en las urbanas, con 1.2 puntos en castellano y 1.5 
en matematicas. 
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Cuadra 4 

Resultados de PMRC y PMRC_RP seg(tn tipo de localidad: 


urbano vs. rural 


CASTELLANO MATEMATICA 5 

LOCALIDADE5 PMRC PMI{CRP PMRC PMRCRP 

L'rbanas 70.S 70.1 69.6 6S.7 

Rurales 56.7 55.5 56.1 54.6 

PROMEDlO NACIONAL 70.5 69.S 69.3 68.4 

Al analizar en forma mas detal1ada los datos segun el tamano del nu­
cleo urbano, se observa que los alumnos de localidades que tienen menos 
de 300 habitantes alcanzan valores de logro educativo inferiores a 55 pun­
tas; en cambia en las m.is grandes (mas de 20.000 hab.) los promedios supe­
ran los 70 puntas, cualquiera sea el indicador que se utilice. 

Cuadra 5 

Resultados de PMRC y PMRC_RP seg(tn tamaiio de la localidad 


CASTELL4NO MATEMATJCAS 
TAMA.\'O DE LA. LOCALIDAD 
(Habitantes) PMRC PMRCRP PMRC PMRCRp 

Menos de 300 54.7 53.3 54.6 53.1 
301 a 5.000 63.1 62.2 62.1 61.1 
5.000 a 20.000 67.9 67.2 66.6 65.8 

20.000 a SO.OOO 71.6 70.9 70.2 69.4 
Mas de 80.000 72.3 71.6 71.0 70.1 
PROMEDlO !'JACIONAL 70.5 69.S 69.3 68.4 

En concordancia con 10 observado en la comparaci6n urbano-rurat 
las mayores diferencias entre puntajes PMRC y PMRC_R, en ambas prue­
bas, se observan en las localidades mas pequenas. Es decrr, el sesgo genera­
do por la respuesta omitida se asocia negativamente con el tamano de la 
localidad en que se ubica la escuela. 

e. Analisis par region 
EI amilisis de los resultados dellogro educativo muestra que las regiones 
extremas alcanzan los mayores puntajes promedio, tanto en castellano como 



La prueba Simce y la mediclon de la ca/idad de la educacioll 231 

en matematicas. Las regiones mas exitosas son la Duodecima y la Undeci­
rna, seguidas de la Primera, Metropolitana, Segunda y Tercera. En cambio, 
los peores puntajes se observan en las regiones Novena, Octava y Septima, 
las que a su vez concentran los porcentajes mas altos de poblaci6n pobre e 
indigente.5 

Al igual que en comparaciones anteriores, las regiones que obtienen 
los mayores puntajes tienden a presentar menores diferencias entre PMRC 
y PMRC_RP que las de menor logro educativo. 

Cuadra 6 

Resultados de PMRC y PMRC_RP segun regi6n 


----------~-~ -----~---~ 

CASTELLANO MATEM.~TlCAS 
A _________~··________~_ 

REGION PMRC PMRCRr PMRC PMRCRP 

71.9 71.4 71.8 71.1 

II 70.8 70.2 70.5 69.9 

III 71.3 70.9 70.8 70.2 

IV 70.6 70.0 69.3 68.7 

V 71.2 70.3 69.4 68.3 

VI 69.7 69.0 68.8 68.0 

VII 69.1 68.5 68.2 67.6 

VIII 68.8 68.1 67.8 66.9 

IX 65.8 64.8 64.0 62.8 

X 69.4 68.6 68.5 67.5 

XI 73.1 72.4 72.4 71.2 

XII 74.4 73.8 73.8 73.1 

Metropolitana 71.7 71.0 70.2 69.3 

PROMEDIO NAOONAL 70.5 69.8 69.3 68.4 

Vease "Situaci6n de la pobreza en Chile, Encuesta Casen 1994 (Resultados preliminares)" 
(Santiago: Cepal, octubre 1995). 
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2.3 	 Grado de heterogeneidad de los resultados 

Al analizar la heterogeneidad de los resultados, se observ~ que en castella­
no la desviadon estandar al interior de las escuelas (SID_PMRCk) alcanza 
un promedio de 16.1 puntos, y entre las escuelas (STD_PMRC) esta dife­
rencia alcanza un promedio de 11.9 puntos. En el caso de matematicas los 
valores son 16.6 y 12.4 puntos, respectivamente. 

Lo anterior indicaria que, en promedio, la distribudon de los resulta­
dos, tanto en castellano como en matematicas, es mas heterogenea al inte­
rior de las escuelas que entre las escuelas, con 10 cual se realza la necesidad 
de con tar con informacion individualizada de cada nino, a fin de desarro­
lIar proyectos que permitan mayor equidad en logros educativos. 

El grado de heterogeneidad al interior de las escuelas (SID_PMRCk) 

no presenta diferencias significativas por ninguna de las variables analiza­
das (dependenda administrativa, nivel sodoeconomico, tipo de localidad, 
region). En cambio, la heterogeneidad entre escuelas S1 expresa diferencias 
en algunas variables, tendiendo a aumentar alii donde los resultados edu­
cativos son mas bajos. Es decir, mientras menor es la calidad promedio de 
las escuelas, mayor es la inequidad. Esta situadon se explicaria por el he­
cho de que la baja en los promedios se debe a que disminuyen mas los 
puntajes bajos que los altos. 

Las desviadones estandar (SID_PMRC) de las distintas pruebas pre­
sentan las siguientes diferendas: 
• 	 superan los 9 puntos en las escuelas municipales, estan sobre 11 en las 

particulares subvencionadas y bajo 7 en las particulares pagadas; 
• 	 por nivel socioeconomico superan los 11 puntos en el nivel bajo y se 

ubican entre 5 y 7 en el mas alto; 
• 	 en las escuelas de las regiones Novena, Octava y Decima se ubican 

entre los 12 y 13 puntos, y en la Duodecima y Undecima 10 hacen 
entre los 9 y 10 puntos. 

2.4 	 Distribucion de los alumnos con bajos puntajes 

El analisis destinado a conocer como se distribuyen los alumnos con meno­
res puntajes dio como resultado que, en promedio, poco mas de un decimo 
de los alumnos de cada escuela contesta correctamente menos del 40 por 
dento de las preguntas. De estos, un terdo no responde correctamente mas 
del 30 por dento, y un treintavo no 10gra mas de 20 puntos. 
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Cuadro 7 
Oistribuci6n de alumnos con bajos puntajes 

INDICADOR CASTELLA.,'m MATEMiiTICAS 

(Promedio) (Promedio) 

PMRC_R<40k 
(Porcentaje de alumnos con 
PMRC_R bajo 40 puntos) 10.77 12.23 

PMRC_R<30k 
(Porcentaje de alumnos con 
PMRC_R bajo 30 puntos) 3.74 4.01 

PMRC_R<20k 
(Porcentaje de alumnos con 
PMRC_R bajo 20 puntos) 0.36 0.36 

En 40 por ciento de las escuelas el PMRC_R<40 abarca menos del 5 
por ciento de los alumnos. En cambio, en castellano 2,5 por ciento de las 
escuelas tiene mas de la mitad de sus alumnos con puntajes bajo 40 puntos, 
proporcion que sube a 3,4 por ciento en el caso de matematicas. 

El analisis de estos indicadores segun las distintas variables elabora­
das confirma las diferencias que se observaron al trabajar con el PMRC_R, 
tanto respecto a los promedios como a la heterogeneidad. Tales diferencias 
pueden ordenarse como sigue: 
• El analisis por dependencia administrativa muestra que las escuelas mu­

nicipalizadas tienen en promedio 12,8 por ciento de alumnos con 
puntajes menores a140 en castellano y 14,7 por ciento en matematicas. 
En cambio esta proporcion no supera ell,5 por ciento entre las parti­
culares pagadas (en ambas pruebas). 

• AI segmentar por nivel socioecon6mico, el PMRC_R<40 alcanza un por­
centaje promedio de 25 por ciento en castellano y 27 por ciento en 
matematicas entre las escuelas del grupo D (de menores recursos), 
contra 2,0 por ciento y 1,4 por ciento respectivamente entre las del 
grupo A. Cabe destacar que en los grupos DyE existen escuelas que 
no tienen nii\.os con puntajes mayores a 40. 

• Respecto al PMRC_ <3D, las del grupo Ano Uegan all por ciento como 
promedio, mientras el promedio en el grupo D es 9,8 por ciento y 10,9 
por ciento en castellano y matematicas, respectivamente. 

• La comparacion por tipo de localidad refleja una importante diferencia 
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entre las escuelas urbanas y las rurales, con un promedio en las urba­
nas de 9,5 por dento de alumnos bajo los 40 puntos en castellano y 
10,8 por dento en matematicas, 10 que se eleva a 25,3 por ciento y 29 
por dento, respectivamente, en las rurales. 

• 	 En el amilisis por region, el PMRC<40 refleja altos porcentajes en la 
Novena Region (21 por dento en castellano y 23 por dento en mate­
maticas), contra valores de 5 por ciento en castellano para las regiones 
Primera y Duodecima, y de 5 por ciento en matematicas para la Duo­
decima y 7 por ciento para la Primera y Tercera. En la Novena Region 
el PMRC_R<30 alcanza a 9 por dento, llegando a menos de 2 por cien­
to en las regiones extremas. 

3. 	 CONCLUSIONES Y COMENTARIOS 

A analizar la informacion de la Prueba Simce de cuarto ano basico de 1994, 
se observo que el procedimiento de calculo del logro educativo (PMRC) 
presenta algunos problemas metodo16gicos, y que estos pueden producir 
un sesgo que incremente los puntajes, sobre todo de las escuelas con peor 
calidad educativa. Esto se debe a que los alumnos que dejan una mayor 
cantidad de preguntas sin responder se exduyen del analisis, a que no se 
considera el efecto de las inasistencias, y a que se mide ellogro en relacion 
a la cantidad de respuestas dadas y no a las preguntas efectivamente for­
muladas. 

Por otra parte, la forma de caIcul0 de la prueba no permite conocer el 
grado de dispersion de los resultados, 10 que a su vez impide determinar la 
distribuci6n del nivel de logro educativo de los alumnos. Esto limita las 
conclusiones sobre las diferendas existentes entre los alumnos, cursos, es­
cuelas, y sobre los cambios intertemporales de los mismos. Las compara­
ciones sobre la base de los PMRC solo son indicativas de la calidad prome­
dio, pero nada dicen respecto a la equidad. Pueden producirse perfecta­
mente impactos sin mayores variadones en los promedios pero con un in­
cremento de los puntajes mas bajos, para 10 cual los mejores indicadores 
son los de dispersion. 

A su vez, el procedimiento actualmente implementado contempla un 
peso relativo diferendal para cada uno de los factores contenidos en cada 
prueba en cada ano. Si esto no se fundamenta apropiadamente, genera pro­
blemas de confiabilidad en la interpretacion de los resultados. 

Finalmente, como consecuencia de las variaciones en las preguntas 
de las pruebas que se toman cada ano, los anaIisis de tendencia que se ha­
cen directamente de los PMRC pueden no reflejar la realidad en cuanto a 
los cambios en ellogro educativo. Esto se debe a que no se incluyen ele­
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mentos que permitan llevar los puntajes de cada ano a un patron de com­
paracion comun, con 10 cuallas diferencias en logro pueden deberse tanto 
a distintos grados de diHcultad en las pruebas, como a mayores 0 menores 
conocimientos en los alumnos. 

Los problemas descritos adquieren mayor relevanda en la medida en 
que este indicador se utiliza para hacer anaIisis longitudinales y evaluar el 
impacto de los programas educativos que se estan implementando en el 
pais. Cuando el indicador no es predso, cualquier conclusion sobre los 
impactos pierde conHabilidad. 

La mayor parte de los problemas de conHabilidad detallados ante­
riormente se pueden solucionar con la informacion que se tiene, e incluso 
es posible hacer algunas correcdones para los anos anteriores. En cuanto a 
las comparaciones intertemporales ya los ajustes por nivel de dificultad de 
las pruebas, pueden generarse soluciones para ser implementadas en el 
futuro. La informacion recolectada por la prueba permite trabajar otros 
indicadores complementarios sobre logro educativo, con el objeto de cono­
cer mas adecuadamente la forma en que se distribuyen los datos y optimizar 
la focalizacion de los programas y proyectos sociales existentes. Especial 
relevancia tienen los indicadores de dispersion de resultados intra e 
interescuelas, los puntajes estandarizados, el porcentaje de alumnos de cada 
escuela que no alcanza un porcentaje minimo de respuestas correctas y las 
diferencias de puntajes interanuales ajustadas por el resultado del conjunto. 

El sesgo debido a deHciencias de conHabilidad merece atencion, por­
que puede ser grande. En el analisis comparativo de los resultados de 1994 
para cuarto basico, las diferencias en los promedios nacionales de castella­
no y matematicas entre el metoda Simce y la altemativa propuesta (relacio­
nando el total de respuestas correctas con el total de preguntas, mantenien­
do el peso asignado a los factores y sin corregir por inasistencias ni incluir 
los casos con alta omision de respuesta), no supera ell por ciento. Sin em­
bargo, esta diferencia aumenta a 2.3 y 3.1 puntos en castellano y matemati­
cas, respectivamente, cuando la altemativa utilizada considera igual pon­
deracion para cada factor (objetivo de la prueba). Lo primero se explica por 
la baja proporcion de nilios que dejan preguntas sin responder; 10 segundo 
se debe a una mayor cantidad de preguntas en los factores de mayor logro 
educativo. 

La baja incidencia de las diferencias detalladas en el parrafo anterior 
no elimina el problema. Mas bien corresponde aprovechar tal resultado para 
corregir las deficiencias de conHabilidad, sin generar grandes conflictos 
respecto a la credibilidad de la prueba. Estamos, por tanto, en el momenta 
adecuado para producir los cambios y contar con mejores y mas precisos 
indicadores de la calidad de la educacion . 

... 
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Los resultados corroboran, por su parte, la hipotesis de que el sesgo 
generado se asocia positivamente a los puntajes mas bajos, ya que las dife­
rencias entre los metodos son mayores en todos los segmentos de menor 
logro educativo: escuelas municipalizadas y particulares subvencionadas, 
de menor nivel socioeconomico y ubicadas en localidades rurales y peque­
nas de las regiones Novena y Decima. 

Respecto a la heterogeneidad de los resultados, se observo que el gra­
do de dispersion es, en promedio, 25 por ciento mas alto dentro de las es­
cuelas que entre estas, presentandose una situacion bastante similar entre 
los distintos segmentos analizados. Esta informacion realza la necesidad 
de contar con resultados individualizados por nmo, ya que el promedio 
esconde realidades muy disimiles. De esta manera encontramos escuelas 
que, teniendo una considerable cantidad de ninos con bajos resultados, no 
se benefician de programas especiales puesto que ostentan un promedio 
relativamente adecuado. 

Por ultimo, como promedio, 1 de cada 10 alumnos de cada escuela 
responde adecuadamente a menos del 40 por ciento de las preguntas. Di­
cha proporcion baja a 1,5 por ciento en las escuelas particulares pagadas, 
sube sobre el 25 por ciento en las de menores recursos y del sector rural, y 
no supera el 7 por ciento en las regiones extremas. 

Dada la experiencia acumulada respecto a la medici on de la calidad 
de la educacion en los terminos aqui elaborados, seria adecuado corregir 
las deficiencias existentes con el objeto de que el indicador de logro educa­
tivo sirva de manera veraz y efectiva para la formulacion y evaluacion de 
los programas y proyectos que buscan mayor excelencia. Con ella se evita­
ria, ademas, que este instrumento se transformara en un simple dispositivo 
de "marketing" que sirva a las escuelas para promocionarse en el mercado. 

Ademas de las consideraciones metodologicas seiialadas respecto al 
calculo de los puntajes de la Prueba 5imce, es importante considerar la po­
sibilidad de focalizar mas las mediciones. 5i el objetivo es que la prueba 
sirva como un instrumento que genera informacion necesaria para el desa­
rrollo de una politica educacional orientada al incremento de la cali dad y la 
disminucion de las inequidades educacionales, cabe preguntase si es nece­
sario que todos los aiios se mida a todos los alumnos de las escuelas de 
altos rendimientos y 10 las particulares pagadas. Seria mas efidente y efi­
caz disminuir la frecuencia y/o la masividad del estudio. Esto podria ha­
cerse, por ejemplo, seleccionando muestras en vez de censar a todos los 
cursos de todas las escuelas de alto puntaje que, como ya se dijo, en una 
elevada proporcion son particulares pagadas y se ubican en los niveles 
socioeconomicos altos; y orientando, Iuego, los recursos que se liberan a 
aumentar la cobertura en el sector rural y/o a generar otras medidones 
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complementarias que faciliten el diseilo de las politicas educadonales y 
permitan evaluar mas adecuadamente sus impactos. 

Cabe destacar que, segun los datos de Cnicef,6 la Prueba Simce de 
1992, en la cual se abarc6 un 5,5 por dento mas de escuelas que en 1994, 
alcanz6 una cobertura equivalente a158,2 por ciento del total de establed­
mientos educacionales del pais; se dej6 fuera a todos aquellos que tienen 
menos de 10 alumnos en cuarto basico 0 que se ubican en una localidad 
muy apartada. El mismo estudio indica que la cobertura segun dependen­
cia administrativa alcanz6 al 78,6 por ciento de las escuelas particulares 
pagadas, el 69,1 por ciento de las particulares subvencionadas y solo el52,3 
por ciento de las municipales. La cobertura mas baja en estes dos ultimos 
grupos de escuelas se encuentra en las regiones Novena y Decima, con pro­
porciones inferiores al 36 por ciento. 

La Prueba Simce tambien debe servir como instrumento de mercado 
para que la poblacion cuente con informaci6n confiable al momenta de se­
leccionar un centro educativo para sus hijos. Pero en este punto se presenta 
una situaci6n regresiva en la distribuci6n de los recursos. La mayor utili­
dad se presta actualmente a los niveles socioeconomicos altos y a las escue­
las particulares pagadas, debido a que cuentan con mayor disponibilidad 
econ6mica y con mayor competencia en el sector. Aun cuando se asuma 
este costo en beneficio de una mayor transparencia en la informaci6n, si­
gue siendo mucho mas eficiente y mas eficaz utilizar muestras de cursos en 
las escuelas, disminuir periodicidad y complementar la prueba con otros 
estudios, tanto en el ambito educativo como en el institucional. 

Vease "Analisis comparativo de la eguidad de la educaci6n por regiones y comunas segun 
los datos del Simce 1992" (Unicef, noviembre 1995. 
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ANEXO 

La cantidad de alumnos que dio la Prueba Simce de cuarto ano basico en 
1994 en cada uno de los segmentos estudiados es la siguiente: 

Por dependencia administrativa 
CASTELLANO MATEMAT1CAS 

Municipalizado 127.127 126.675 
Particular subvencionado 78.364 78.079 
Particular pagado 19.187 19.088 
TOTAL NACIONAL 224.678 224.678 

Por nivel socioeconomico 
CASTELLANO MATEMATICAS 

A 19.399 19.335 
B 76.031 75.610 
C 124.614 124.250 
D 4.634 4.634 
TOTAL NACIONAL 224.678 224.678 

Por tipo de localidad: 
CASTELLANO MATEMATICAS 

Urbanas 219.220 218.409 
Rurales 5.458 5.433 
TOTAL NACIONAL 224.678 224.678 

Por tamario de la localidad: 
CASTELLANO MATEMA.TICAS 

Menos de 300 4.013 4.004 
301 a 5.000 19.652 19.592 
5.000 a 20.000 29.397 29.345 
20.000 a 80.000 29.267 29.179 
Mas de 80.000 142.349 141.722 
TOTAL NACIONAL 224.678 224.678 
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Por region 

I 
II 
III 
IV 
V 
VI 
VII 
VIII 
IX 
X 
XI 
XII 
~letropoli tana 
TOTAL ",AClONAL 
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CASTELLJIu,\O 

6.379 
7.714 
4.437 
8.549 

23.597 
11.569 
13.422 
29.312 
11.823 
14.256 

1.518 
2.467 

89.635 
224.678 

MAfE:vtATICAS 

6.337 
7.714 
4.415 
8.530 

23.475 
11.517 
13.427 
29.215 
11.762 
14.116 
1.517 
2.443 

89.374 
224.678 
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